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1. Introduction 
Le monde de l’enseignement est vaste. Contenant de multiples acteurs et éléments 
influents, les systèmes scolaires et les enseignants d’aujourd’hui sont confrontés à de 
nombreuses critiques qui engendrent différents questionnements et débats. 
Entre les professionnels de l’enseignement, les enseignants, les étudiants, les parents 
et les élèves, … Les avis et opinions sont variés et diffèrent selon la position occupée 
dans ce milieu de l’enseignement. Ces divergences d’idées et d’attentes mènent 
parfois à un décalage pouvant nuire à l’évolution de la profession et, par la même 
occasion, à la formation. Ainsi l’étude contenue dans ce mémoire professionnel se 
centre autour de la formation à l’enseignement et de ses étudiants. 
En effet, en vue de devenir professionnel dans un domaine, l’individu se dirige 
généralement vers une formation. Sous forme d’études ou d’apprentissages, ces 
diverses formations ont pour mission de permettre aux apprenants de développer 
certaines habiletés propres au métier, mais également une identité professionnelle. 
Ainsi, des choix sont discutés et décidés par des professionnels afin d’aménager un 
dispositif propice à l’acquisition des objectifs visés par la formation.  
Avec la professionnalisation de l’enseignement, les hautes écoles pédagogiques visent 
notamment le développement de compétences et d’identités professionnelles. Pour ce 
faire, la formation s’engage à permettre aux étudiants d’intégrer des lieux de pratiques 
professionnelles, tout en suivant des cours en institution visant également la 
construction de compétences et d’identités professionnelles. Au cours de ce mémoire 
professionnel ayant lieu au sein de la Haute Ecole Pédagogique Vaudoise, des 
étudiants1 en fin de formation initiale ont été questionnés à propos du dispositif de 
cette formation. 
Bien que ces étudiants soient davantage concernés par leur futur professionnel, il 
paraît bénéfique d’effectuer un constat de ce parcours de formation initiale. En vue 
d’évaluer son dispositif d’une part, mais également en vue de mesurer le                                                         
1 Pour ce travail, les termes masculin/féminin (par exemple, enseignant-e) seront rédigés au masculin, 
ceci en vue de simplifier la lecture et la rédaction. 
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développement des identités, ainsi que des compétences professionnelles lors des 
différents moments de cette formation.  
Etant moi-même au terme de ce parcours initial, différents échanges et discussions 
avec les autres étudiants de la volée m’ont encouragée à investiguer dans ce domaine. 
En effet, il paraît que chacun porte différents regards quant à leur parcours de 
formation. Des interrogations et observations personnelles m’ont également orientée à 
porter mon attention sur le dispositif de la formation initiale à l’enseignement et, plus 
particulièrement, sur le regard des étudiants. 
Lors de quelles occasions ont-ils pu développer leurs compétences et identités 
professionnelles ? Quels apports attribuent-ils aux différents aspects du dispositif de 
formation ? Quels inconvénients ?   
Après avoir défini la problématique de ce mémoire, deux parties seront consacrées au 
contexte de formation de la HEP Vaud, ainsi qu’aux divers concepts théoriques, ceci 
en vue de bien cerner les différents éléments en lien avec ce mémoire. Par la suite, un 
chapitre expliquera la méthodologie de ce travail de recherche pour, ensuite, présenter 
et développer les résultats obtenus. Ces derniers permettront de dégager des analyses 
afin de répondre à la question et aux hypothèses de recherche. Pour terminer, la 
conclusion reviendra sur les points importants dégagés dans ce travail en répondant à 
la question de recherche et mènera à différentes discussions et pistes possibles. 
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2.  Problématique 
Dans une démarche de professionnalisation, c’est-à-dire une vision du métier reposant 
sur des capacités d’autonomie, de réflexion et d'innovation, ainsi que sur l'exigence 
d'une formation permanente (www.hepl.ch ->formation ->référentiel de compétences, 
2006), un travail autour du développement des compétences et des identités 
professionnelles est nécessaire. Celui-ci s’effectue d’ailleurs au cours des différents 
procédés mis en œuvre dans le dispositif de formation initiale. 
 
Dans le cadre de la formation à la HEP Vaud, les étudiants et formateurs se reportent 
à un référentiel de onze compétences2. Ces compétences sont décrites et travaillées 
lors de nombreuses occasions et s’utilisent durant tout le parcours de formation 
initiale. Que cela soit lors des différents cours, mettant l’accent sur des matières 
spécifiques ou des aspects plus globaux de l’enseignement. Mais également lors des 
stages pratiques où les compétences et habiletés sont testées et mises en pratique par 
les étudiants, puis évaluées par des praticiens formateurs du terrain.  Il paraît donc 
évident que les étudiants en fin de formation sortent avec, au moins, une base de 
compétences professionnelles qu’ils maîtrisent et devraient pouvoir réutiliser par la 
suite. 
 
Néanmoins, lors de quelles parties du dispositif de formation, les étudiants estiment-
ils avoir développé ces onze compétences professionnelles ? Lors des cours de 
didactiques ou transversaux, stages, séminaires d’intégration ou encore au cours du 
mémoire professionnel ? 
 
En ce qui concerne le travail sur les identités professionnelles et les représentations, la 
HEP Vaud propose des séminaires d’intégration. Ces séminaires parcourent l’entier 
de la formation et constituent un lieu privilégié où les éléments de la formation 
théorique et pratique sont discutés, analysés et mis en lien. Bien que ce séminaire se 
déroule sur les trois années de formation avec un groupe dont les étudiants et le 
formateur ne changent pas, les objectifs d’analyse réflexive et de développement 
professionnel sont-ils véritablement atteints ? Comment sont-ils perçus par les 
étudiants ?                                                          
2 Voir annexe 10.1. HEPL Formation des enseignants, Référentiel de compétences professionnelles  
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De plus, le dossier de formation est un des outils principaux3 du parcours de 
formation, car il est élaboré au cours des trois années du séminaire d’intégration. 
Etant donné que les rubriques guident en quelque sorte l’élaboration du dossier, le 
séminaire devrait également explorer et développer les thèmes de ces rubriques. Sont-
elles également travaillées lors des autres aspects du dispositif de formation ? 
 
Question de recherche 
 Comment le dispositif de la formation à l’enseignement permet-il le 
développement de compétences professionnelles, et à la fois la 
construction d’une identité professionnelle ? Quelles sont les 
représentations de ce dispositif  des étudiants en fin de formation 
initiale ?  
 
 
Hypothèses 
 
Par son dispositif, je suis d’avis que la formation initiale de la HEP Vaud met en 
œuvre différents moyens visant le développement de compétences et d’identités 
professionnelles. Grâce aux cours et séminaires variés, mais également grâce aux 
stages pratiques, les compétences professionnelles sont vues et revues. Dès le début 
de la formation, les étudiants sont rapidement confrontés au référentiel de 
compétences. D’une part, dans le cadre de la formation pratique où cet outil permet 
l’évaluation de l’étudiant. Mais aussi lors de chaque module où les 
enseignements/apprentissages sont décrits en objectifs et compétences. Bien que ces 
compétences ne puissent pas être totalement maîtrisées par les enseignants novices, je 
pense qu’elles sont exercées au mieux. 
 
Néanmoins, bien que les compétences professionnelles me paraissent tout à fait 
développées lors de la formation initiale, je ne suis pas du même avis en ce qui 
concerne l’identité professionnelle. Premièrement, au niveau du séminaire 
d’intégration dont les objectifs ne me semblent pas toujours compris par les étudiants.                                                         
3 Voir annexe 10.3. Séminaire d’intégration, rubriques du dossier de formation 
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Ce manque de prise de conscience lié aux visées de ce séminaire entrainerait, selon 
moi, à une mauvaise mise à profit de ces cours. De plus, il est difficile de travailler 
sur les identités. Chacun ayant sa propre histoire de vie, mais aussi sa propre identité 
visée, certaines composantes peuvent être très ancrées et donc, difficilement 
modifiables. 
 
Pour terminer, j’imagine que les stages pratiques sont très appréciés des étudiants. Par 
leur côté pratique et concret, les stages permettent de se sentir enseignant pour de 
vrai. L’identité est, d’ailleurs, peut-être davantage développée lors des stages, car 
l’individu se retrouve face à la réalité de l’enseignement. Face aux élèves, aux 
collègues, à la direction, mais également dans la classe, l’établissement scolaire, au 
pupitre,… le développement de l’identité enseignante me paraît alors plus probable. 
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3.  Contexte de recherche 
Avant d’éclaircir certains concepts théoriques liés à la question de recherche, il paraît 
essentiel de situer et de décrire les différentes unités du dispositif de formation. En 
effet, la recherche contenue dans ce travail ayant touché, principalement, les 
personnes et domaines de la formation initiale de la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne, il semble nécessaire de contextualiser ces différents aspects.  
 
3.4.  Formation d’enseignement à la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne 
Créée en 2001, la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne s’inscrit dans le réseau des 
HEP suisses qui vise à placer la formation des enseignants au niveau tertiaire (site 
internet www.hepl.ch ->présentation ->la HEP en bref, 2006). Ainsi, la HEP Vaud 
assure la formation de base aux professions de l’enseignement, organisant ses plans 
d’études selon les différentes filières de formation. En outre, la HEP Vaud propose 
diverses formations continues et conduit des travaux de recherche appliquée et de 
développement dans le domaine de l'enseignement. 
Cependant, pour cette recherche, seuls les étudiants ayant suivi la formation 
d’enseignement pour les degrés préscolaire et primaire ont été interrogés. Plus 
précisément, lorsqu’ils ont été questionnés, ces étudiants arrivaient au terme de leur 
formation initiale de niveau Bachelor. De plus, ils avaient suivi les cours destinés aux 
enseignants de degré primaire, plus précisément des classes de 4 à 6ème années 
(mention BP +3/+6). 
La formation permettant d’obtenir le diplôme d’enseignement aux degrés préscolaire 
et primaire vise l’acquisition des compétences nécessaires à l’enseignement dans les 
classes des huit premières années de la scolarité obligatoire. Pour ce faire, les 
différents cours et stages du dispositif se basent sur un référentiel de onze 
compétences4. Le cursus de formation se déroule sur six semestres. Le parcours est 
constitué de différents modules, stages pratiques et séminaires d’intégration et se 
termine par la réalisation d’un mémoire professionnel5.                                                         
4 Voir annexe 10.1. HEP Vaud Formation des enseignants, référentiel de compétences professionnelles 
5 Voir annexe 10.2. Programme des modules BP+3/+6 préscolaire et primaire des 6 semestres de la 
formation HEP Vaud 
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3.5.  Dispositif de formation 
Comme décrit ci-dessus, le dispositif du diplôme d’enseignement pour les degrés 
préscolaire et primaire de la HEP Vaud est constitué de différents éléments de 
formation. 
Pour ce travail cinq éléments principaux du dispositif ont été retenus, à savoir : les 
stages pratiques, les cours didactiques, les cours transversaux, les séminaires 
d’intégration et le mémoire professionnel. Une sixième partie intitulée En dehors de 
la formation concerne toutes formes d’enseignements/apprentissages réalisés lors 
d’activités et rencontres externes à la formation initiale. 
 
3.5.1.  Formation pratique 
Les stages pratiques ont lieu durant les trois années de formation et sont séparés en 
trois phases relatives à chaque année de formation. Dans les classes de stages, les 
étudiants sont accueillis et suivis par un praticien formateur (ci-après PraFo). Celui-ci 
a pour rôle d’accompagner, de former et d’évaluer l’étudiant dans son parcours de 
formation pratique. Au cours des semestres, le praticien formateur permet, de manière 
progressive, à l’étudiant de mener les séquences d’enseignement/apprentissage et de 
gérer le groupe classe. 
• Phase de sensibilisation 
La première phase pratique vise la sensibilisation des étudiants aux différents aspects 
de la profession. Ainsi, en première année, les stages ont pour buts généraux de 
permettre de découvrir la réalité de la profession, d’identifier différentes modalités 
d’enseignement et d’expérimenter des activités en classe. Ils permettent également de 
confirmer le choix professionnel. 
Ces stages de première année s’effectuent en bloc de semaines, à raison de quatre 
semaines par semestre. C’est-à-dire que l’étudiant est en stage à plein temps durant 
deux à trois semaines complètes. 
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• Phase de pratique guidée 
La deuxième année de formation pratique constitue la phase de pratique guidée. Les 
stages ont pour but de permettre aux étudiants de maîtriser la mise en œuvre 
progressive des principes didactiques et d’intégrer les aspects transversaux de 
l’enseignement.  
Ces stages ont lieu une journée complète par semaine, durant toute l’année. 
 
• Phase de pratique autonome 
Les stages de troisième année se déroulent sous forme d’un enseignement à temps 
partiel de 30 à 50% accompagné par des praticiens formateurs. 
Selon les places disponibles pour la formation dans les établissements scolaires et le 
choix des étudiants, les stages de troisième année peuvent être de deux types : 
Type A : Stage en double commande (SD) : dans des classes tenues par des praticiens 
formateurs   
Type B : Stage en responsabilité (SR) : dans d’autres classes en remplacement d’un 
enseignant. Dans ce dernier cas, l’étudiant devient maître stagiaire pour la part 
d’enseignement qu’il dispense. 
Dans les deux cas, les étudiants sont en stage deux matinées, ainsi qu’une journée 
complète, durant l’entier du semestre. 
 
3.5.2.  Cours en institution 
En plus de la formation pratique, l’institution vaudoise de la HEP propose également 
divers modules concernant les didactiques d’enseignement, mais également relevant 
de domaines plus généraux. 
• Cours de didactiques 
 Durant les trois années de formation initiale, les étudiants auront l’occasion d’étudier 
et d’approfondir différents domaines spécifiques comme le français, les langues et 
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cultures, les mathématiques et sciences de la nature ou encore les didactiques de l’art 
et de la technologie. 
Ces différentes didactiques sont organisées en modules composés de cours en 
auditoire et de séminaires en petits groupes. De cette manière, les étudiants ont 
l’opportunité d’approfondir leurs connaissances, d’étudier et s’approprier différents 
concepts, mais également de tisser des liens entre les apports théoriques et la pratique. 
 
• Cours transversaux 
Ces cours, dits transversaux, regroupent les modules liés aux aspects plus généraux 
de l’enseignement. Par exemple, les cours compris dans l’unité d’enseignement, 
apprentissage et évaluation ne concernent pas une branche particulière, mais 
s’appliquent à la globalité de la profession. De même pour les cours de gestion de 
classe et d’interactions sociales. 
Egalement organisés en grands cours et séminaires, les éléments étudiés lors de ces 
cours transversaux sont eux aussi sollicités lors des stages pratiques. 
 
 
3.5.3.  Séminaire d’intégration 
Les séminaires d’intégration parcourent l’ensemble des trois années de formation. 
Constitués en début de formation, les groupes ainsi que les formateurs restent les 
mêmes tout au long du parcours. Ces séminaires sont donc des moments privilégiés 
permettant d’établir des liens entre les formations pratiques et théoriques. 
Tout au long de ces séminaires, les étudiants sont amenés à développer et construire 
deux outils de formation : le journal de bord et le dossier de formation. Le journal de 
bord permet de transcrire par écrit ses différentes conceptions, expériences et 
démarches de formation. D’autre part, au cours des trois années de formation, les 
étudiants réalisent un dossier de formation ayant pour visée le développement des 
capacités réflexives. Le dossier final contient 19 documents en lien avec différentes 
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rubriques6 et est présenté oralement, devant le groupe, en fin de formation. 
Des entretiens individuels, ainsi que des méta-textes sont également demandés aux 
étudiants, durant les six semestres de formation. 
 
3.5.4.  Mémoire professionnel 
Le mémoire professionnel constitue un travail de recherche sur un thème libre choisi 
par l’étudiant. Des cours et séminaires autour des principes et méthodes de recherche 
sont organisés rapidement dans le cursus. Néanmoins le véritable travail de mémoire 
débute lors de la deuxième année de formation avec un séminaire de préparation au 
mémoire professionnel (module BP202). C’est à ce moment-là que les étudiants 
décident de travailler en trio, duo ou individuellement. Lors de ces séminaires, le 
choix du thème et du directeur ainsi que l’élaboration du projet de mémoire ont 
également lieu.  
Durant la troisième année de formation, les étudiants travaillent donc sous la direction 
d’un directeur. Durant cette dernière année, ils effectuent leurs recherches pratiques 
dans les établissements scolaires, les classes de stages ou encore au sein de 
l’institution de la HEP Vaud. Pour terminer, l’élaboration du champ théorique et la 
rédaction finale sont aussi des étapes importantes de ce travail. 
Par la réalisation du mémoire professionnel, les étudiants mettent en œuvre 
différentes compétences et effectuent une démarche de recherche complète. En plus 
des examens de fin de semestre, le mémoire professionnel est soumis à un jury qui 
évalue les critères de réussite du travail écrit, mais également la soutenance orale de 
l’étudiant sur son travail. 
 
 
 
                                                         
6 Voir annexe 10.3. Séminaire d’intégration, rubriques du dossier de formation 
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3.6.  Alternance en formation 
La formation initiale de la HEP Vaud se déroule en alternance dans deux lieux 
principaux, l’institution et les classes d’établissements scolaires. Cette notion 
d’alternance sera davantage explicitée dans le champ théorique, mais il paraît juste de 
le spécifier déjà dans cette partie. En effet, la formation initiale de la HEP Vaud se 
déroule par alternance, car elle permet aux étudiants de se développer et travailler 
simultanément entre les lieux de pratique et de théorie.  
Cette forme d’alternance peut être qualifiée d’alternance-complémentarité (qui 
répartit les tâches d’apprentissage entre le lieu de pratique et le lieu de formation). 
Néanmoins, les acquis développés ne sont pas nécessairement propres à un lieu. 
Ainsi, la formation pourrait également être qualifiée d’alternance-articulation, puisque 
les deux lieux contribuent à l’acquisition des compétences professionnelles et 
d’identités professionnelles. 
De plus, les stages pratiques de la formation en alternance visent différentes intentions 
pédagogiques. Ainsi, durant les trois années de formation à la HEP Vaud, les objectifs 
changent et évoluent. Généralement, la formation pratique poursuit des intentions 
progressives, en commençant par l’observation et terminant par une étape de 
perfectionnement. 
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4.  Champ théorique 
Avant d’entrer dans le vif de la recherche, il est nécessaire de clarifier certains 
concepts liés à ce travail de mémoire. Ce chapitre permet donc d’explorer les 
différents domaines théoriques étudiés pour cette recherche, ainsi que de préciser les 
points de vue de certains auteurs et études spécifiques. 
Les différents éléments de ce chapitre porteront sur le thème de ce travail de mémoire, 
à savoir la formation professionnelle, mais également le développement et la 
construction du professionnel. En effet, avec l’apparition de la professionnalisation 
dans la formation à l’enseignement, le développement et la construction des 
compétences professionnelles et des identités professionnelles sont devenus 
essentiels.  
Ainsi, afin de mieux comprendre les enjeux du développement des compétences et 
identités professionnelles, ces deux concepts seront d’abord développés. En effet, 
pour mesurer leur développement au cours de la formation initiale, il est utile de 
commencer par expliciter la construction et les fonctions de ces champs théoriques. 
Puis, les notions de représentations sociales et d’alternance en formation seront 
traitées, ceci en vue de situer la position de l’étudiant dans son parcours.  
Pour finir, l’articulation des concepts théoriques avec les résultats obtenus devrait 
permettre de dégager des analyses et réponses aux hypothèses précédemment 
formulées. 
 
4.1.  Compétences professionnelles 
 
4.1.1.  Approche historique 
L’industrialisation, et plus particulièrement le taylorisme mis en œuvre à la fin du 
XIXe siècle, ont amenés de nombreux changements au monde professionnel.  Un des 
grands bouleversements que l’on retrouve aujourd’hui encore a été de séparer le 
travail et le travailleur.  
Delphine Tevaearai août 2010 16 
Jusqu’ici, les communautés de métiers, plus tard appelées corporations de métiers, 
étaient apparues à la fin du Moyen-Âge. Dans cette approche, les savoir-faire et règles 
qui définissaient les métiers se transmettaient au sein de ces communautés. Ainsi, le 
métier formait la communauté et inversement. 
En séparant le travail du travailleur, la révolution industrielle a transformé le monde 
professionnel. Le travail est dès lors analysé, objectivé et également décrit sous forme 
de tâches qui sont attribuées à un poste ou une fonction. Le travail est donc bien 
qualifié. Ce sont d’ailleurs ces qualifications, assignées aux différents critères du 
travail, qui feront qu’un employé sera plus ou moins qualifié et payé. Ce dernier, le 
travailleur, est celui qui réalise les tâches. Dans cette approche, il est demandé au 
travailleur d’être capable de réaliser des tâches définies. Avec la qualification du 
poste de travail, les fonctions requises par un emploi sont décrites de manière 
totalement indépendante aux personnes qui occuperont le poste. 
Aujourd’hui, des auteurs comme P. Zarifian (1999) proposent une nouvelle approche, 
celle de la compétence. Le modèle de la compétence est apparu au début des années 
1970, période où l’on a posé assez fortement la question de l’autonomie de l’individu 
et des équipes.  
Demander aux individus d’être compétents implique de qualifier la personne et non 
pas le poste de travail. Dans ce sens, le travail est la mise en œuvre de compétences. Il 
s’agit alors, non pas d’explorer et développer le poste et ses tâches, mais bien les 
compétences liées aux individus.  
 
 
4.1.2.  De capacité à compétence 
La grande mutation avec l’arrivée de la compétence est que la qualification 
professionnelle se fait désormais au niveau des personnes. Le travail est la mise en 
œuvre de compétences par l’individu.  
La capacité est l’aptitude à faire quelque chose. Faire, donc exécuter. Exécuter des 
indications, des directives données par autrui et fixées selon les différents aspects du 
poste de travail. Ainsi c’est le quelque chose qui indique les aptitudes nécessaires. 
Contrairement à la capacité, la compétence n’est pas dictée par la tâche. Dans la 
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compétence, il y a toujours quelque chose de plus qu'une simple application de 
connaissances. La compétence c'est l'intelligence pratique que les gens mobilisent en 
situation de travail (Zarifian, 2004). C’est donc bien la compétence, maîtrisée par la 
personne, qui agit sur les situations, les événements, ainsi que sur les relations 
humaines. 
• Situations, événements et initiatives 
Ce concept de compétence est, aujourd’hui, utilisé de manière très large. Il ne s’agit 
néanmoins pas de le sous-estimer. Pour mieux comprendre ce qu’est une compétence, 
il paraît judicieux de la placer dans un contexte. Car, une compétence s’observe et se 
réalise lors de situations. Un enseignant est compétent dans une situation 
d’enseignement/apprentissage, de même qu’un marchand en situation de vente/achat. 
Une situation sous-entend donc l’intervention d’individus, sans lesquels, la situation 
n’existe pas. Dans cette optique, l’individu est rendu actif, d’une part, car l’individu 
est amené à intervenir dans des situations, mais également à prendre des initiatives. 
Pour P. Zarifian, le cœur de la compétence, c’est quelqu’un qui de lui-même prend la 
bonne initiative face à une situation dont il assume la responsabilité (2004). C’est 
également à ce niveau que l’auteur parle de situations événementielles, autrement dit 
d’imprévus.  
En effet, aujourd’hui, de plus en plus de situations professionnelles comprennent des 
imprévus. Qu’il s’agisse de pannes, d’accidents ou de dysfonctionnements, l’individu 
est souvent mené à devoir prendre des décisions seul sur quelque chose qui n’était ni 
prévu, ni planifié. Ainsi, pour prendre les bonnes initiatives, il faut savoir faire preuve 
de compétence. 
• Interactions et collaboration 
Lors de la plupart des situations, prévues ou non, des individus interviennent et donc 
des relations ont lieu. De ce fait, des compétences interrelationnelles et 
communicationnelles sont également nécessaires. Indispensables même, car toutes 
interactions entre hommes est pleine d’imprévus. Les réactions et besoins des 
interlocuteurs ne peuvent être connus à l’avance. Ainsi, il s’agit également de savoir 
faire face à la réaction ou à la demande imprévue de la personne que l’on a en face de 
soi et de lui répondre de manière compétente. 
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Néanmoins, le travail vu par la compétence ne se déroule pas uniquement au cours 
d’interactions. La compétence demande un engagement individuel fort, notamment 
lors de la prise de décisions. Malgré l’engagement requis, l’individu ne travaille 
généralement pas seul. Avec l’évolution des technologies et modes de vie, la 
collaboration devient indispensable. Lors de situations événementielles, sans relations 
et coopération, l’individu seul serait très vite dépassé. Dans de nombreux domaines, le 
collectif est important et le travail en équipe est de plus en plus fréquent. Dans les 
milieux routiers, médicaux ou enseignants, les gens travaillent constamment en 
réseaux d’échanges, de relations et de dialogues, ceci en vue d’améliorer la qualité du 
collectif. La compétence contient donc la dimension de travail collectif.  
• Compétence et expérience 
Vient alors la question de l’expérience. Etant donné qu’une compétence s’exerce lors 
de situations, que celles-ci peuvent être imprévues, interhumaines et collectives, on 
peut se demander quelle place occupe l’expérience dans la compétence. 
En effet, une personne expérimentée devrait être davantage préparée aux diverses 
situations qu’un novice. Pour éclaircir ce questionnement, P. Zarifian donne trois 
définitions de l’expérience. La première étant l’expérience du métier, transmise et 
acquise par la pratique du savoir-faire du métier. Cette définition induit la notion de 
durée, l’expérience s’acquérant avec le temps. La deuxième définition donnée est 
celle de la routine. Une personne gagne de l’expérience en assimilant différentes 
routines de son travail. Néanmoins, cette explication de l’expérience est de moins en 
moins d’actualité, étant donné l’augmentation des imprévus et donc la diminution des 
aspects routiniers. La troisième définition est celle qui se rapproche le plus de la 
compétence. L’expérience est la capacité à revenir sur ses initiatives. Qu’elles aient 
été judicieuses ou non, ces prises de décisions deviennent expériences lorsque la 
personne les adapte ou les met à profit lors de nouvelles situations. Cette expérience 
n’est alors pas associée à des éléments de routine, mais bien à la modification et la 
rectification de ses actes. En gérant des situations imprévues et en revenant sur ses 
actions, la personne acquiert alors de l’expérience. Ici, le temps d’exercice n’est donc 
pas nécessairement un facteur déterminant. Toutefois, la durée offre davantage 
d’occasions de rencontrer et gérer de nouvelles situations et des imprévus. 
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4.1.3.  Compétences professionnelles à la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne 
Le concept de compétence professionnelle est largement répandu et fait l'objet de 
nombreuses définitions et débats. De plus, chaque domaine développe ses propres 
compétences et référentiels. Ainsi, il paraît bénéfique de spécifier les points de vue de 
la HEP Vaud sur ces compétences professionnelles. 
Le site internet de cette formation présente différents points définissant la compétence 
professionnelle : 
• se fonde sur un ensemble de ressources que l’acteur sait mobiliser dans un 
contexte d’action professionnel; 
• se manifeste par une action professionnelle réussie, efficace, efficiente et 
récurrente; 
• se situe sur un continuum qui va du simple au complexe; 
• est liée à une pratique intentionnelle; 
• constitue un projet, une finalité qui dépasse le temps de formation initiale. 
De plus, comme cité précédemment, la HEP Vaud se réfère à un référentiel de onze 
compétences, élaboré par l'ensemble des formateurs en compatibilité avec le 
référentiel en cours de développement au plan romand et avec les standards 
internationaux (site internet www.hepl.ch ->formation ->référentiel de compétences, 
2006). Ces onze compétences sont déclinées en objectifs plus détaillés indiquant des 
niveaux de maîtrise attendus de la part des étudiants au terme de leur formation 
initiale. 
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4.2.  L’identité  
Depuis les années 1950, le concept d’identité connaît un véritable essor, puisque de 
nombreux ouvrages et articles sont publiés à ce sujet. Néanmoins, les définitions de 
l’identité varient selon le domaine scientifique dans lequel elles sont théorisées.  
 
 
4.2.1.  L’identité en Sciences sociales et humaines 
Du point de vue des Sciences humaines, l’identité se réfère à un « acteur social », 
c’est-à-dire à un individu ou une collectivité dotés d’une affectivité, d’une conscience 
et d’une réflexion. Comme le définit Barbier, cité dans l’ouvrage Compétences et 
identités professionnelles de J. Beckers, l’identité est un ensemble de composantes 
représentationnelles (contenus de conscience en mémoire de travail ou en mémoire 
profonde), opératoires (compétences, capacités, habiletés,…), et affectives 
(dispositions génératrices de pratiques, goûts, envies,…) produits par une histoire 
particulière dont un agent est le support et le détenteur à un moment donné de cette 
histoire (Beckers, 2007, p.141-142).  Bien que ces caractéristiques soient différentes 
d’un sujet à un autre, elles sont bel et bien assimilées à des êtres humains et non à des 
objets. De ce fait, étant donné les différences de caractéristiques, l’identité ne peut 
être perçue uniquement comme une somme d’éléments de causes-à-effets. Cela 
reviendrait à figer l’identité et à la soumettre à une forme de fatalisme. De plus, 
chaque acteur social étant unique, les identités d’un champ social ne peuvent être 
identiques.  
Dans son ouvrage L’identité, A. Mucchielli tente de donner une définition générale 
(qui peut concerner l’individu, le groupe ou l’organisation) de l’identité. L’identité est 
un ensemble de significations (variables selon les acteurs d’une situation) apposées 
par des acteurs sur une réalité physique et subjective, plus ou moins floue, de leurs 
mondes vécus, ensemble construit par un autre acteur. C’est donc un sens perçu 
donné par chaque acteur au sujet de lui-même ou d’autres acteurs (Mucchielli, 2009, 
p.12). Cette définition implique que l’identité d’un acteur change selon les regards 
posés par les sujets du contexte social. Mais elle entend également une évolution et 
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une transformation des composantes de l’identité en fonction des changements et 
modifications des contextes de référence. 
• Processus évolutif 
L’influence des différents contextes est évidente et peut expliquer les variantes et 
modifications des identités. De plus, les composantes identitaires, définies par 
Barbier, accompagnent l’individu dans chaque situation, ce qui implique qu’elles 
peuvent se modifier sans cesse lors de nouvelles pratiques, expériences et interactions. 
De ce fait, chaque expérience est potentiellement source d’évolution des composantes 
identitaires (Beckers, 2007, p.143). 
• Socialisation  
Dans ses travaux, Dubar (2000) présente l’identité comme le résultat de socialisations 
successives ; la socialisation étant considérée comme un ensemble d’interactions entre 
l’individu et les instances sociales qui l’entourent. Dans les sciences humaines et 
sociales, l’usage du terme « identité » désigne généralement […] la relation entre des 
appartenances collectives et des personnalités individuelles (Dubar, 1996). 
Néanmoins, ces interactions entre pairs ne constituent pas l’entier de l’identité. Des 
transactions internes ont également lieu au cours de l’évolution identitaire. Ainsi, 
l’histoire de vie d’un acteur social aura également une influence quant aux 
modifications apportées en vue d’une identité visée, revendiquée comme sienne. 
La socialisation relationnelle qui concerne davantage l’identité pour autrui, compte 
deux processus. D’une part, l’attribution d’une identité par autrui. Dans un contexte 
d’action collective, un ensemble de caractéristiques communes est attribué aux 
individus du groupe. Ces attributions forment une part importante de la 
reconnaissance sociale, puisqu’elles sont en lien direct avec le sentiment 
d’appartenance à une collectivité. 
Néanmoins, l’identité attribuée n’est pas nécessairement en accord avec l’identité 
visée de l’individu. Vient alors le processus d’incorporation qui permet de réguler et 
rapprocher au mieux les identités pour soi et pour autrui. Pour ce faire, deux 
tendances contradictoires sont mises en œuvre : l’identification et la différenciation. 
Ainsi, l’individu s’identifie et se reconnaît dans certains aspects identitaires qui lui 
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sont attribués, mais il se différencie et se distancie par rapport à d’autres éléments qui 
ne lui paraissent pas être en accord avec son identité visée. Au final, l’image que 
l’individu se construit de lui-même […] se situe à l’articulation plus ou moins 
harmonieuse entre socialisation biographique et socialisation relationnelle (Beckers, 
2007, p.146). 
 
 
4.2.2.  L’identité professionnelle 
L’identité professionnelle, tout comme l’identité au sens général, se construit sur la 
base d’une histoire de vie et d’interactions sociales. Ainsi, les différents processus de 
socialisation entrent également en jeu dans la construction de l’identité 
professionnelle. Cependant, avant d’être qualifié de professionnel, l’individu effectue 
un choix professionnel qui l’oriente vers une formation spécifique. Dès lors, 
l’institution de formation et ses différents dispositifs deviennent des nouveaux 
contextes influents sur la construction de cette nouvelle identité. 
• Rôle de la formation 
Afin que le professionnel en devenir développe au mieux les compétences et aptitudes 
requises, il est essentiel que les différentes formes identitaires puissent être reconnues 
et équilibrées. Dans ce sens, la formation doit prendre en compte l’individu dans son 
entier, à savoir avec son parcours de vie personnel et ses objectifs et visées 
professionnels. Pour ce qui concerne la socialisation biographique des acteurs en 
formation, il est difficile d’avoir un véritable impact sur les différentes trajectoires de 
vie de chacun. Il importe cependant d’offrir des espaces-temps et des outils pour 
travailler cette articulation complexe entre singularité et appartenance qui touchera 
immanquablement aux attitudes (Beckers, 2007, p.147).  
Il ne s’agit cependant pas de se restreindre à un travail sur l’identité pour soi. Le 
contact avec le milieu de travail engendre inévitablement les processus de 
socialisation relationnelle. Comme vu ci-dessus, ces processus engendrent différentes 
tendances pouvant créer de forts déséquilibres. Ainsi, la formation et les formateurs 
ont également pour mission d’aider les apprenants à se situer et à se construire comme 
individu singulier. 
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4.3.  Alternance en formation 
Afin d’acquérir les gestes et connaissances liés à une profession, différents types de 
formation sont mis en place. 
La formation en alternance consiste à intégrer les expériences pratiques et les savoirs 
institutionnels. De ce fait, en plus de permettre l’acquisition de compétences par la 
pratique et la théorie, la formation en alternance aspire à articuler les différents 
domaines d’apprentissage en vue de développer l’intelligence critique et l’autonomie 
des étudiants. Ainsi, dans ce système, l’apprenant se développe, simultanément, en 
entreprise et dans un établissement d’enseignement-apprentissage. L’alternance est 
donc bien une forme de partenariat entre l’école et l’entreprise (Tilman, Delvaux, 
2000, p.18) 
 
 
4.3.1.  Différents types d’alternance 
Les pratiques d’alternance étant très diversifiées d’une formation à l’autre, les 
recherches effectuées mettent en évidence différents types d’alternance. L’alternance 
étant davantage celle des lieux que des apprentissages, il s’agit de définir les liens 
entre ces lieux afin de bénéficier d’une alternance de qualité. 
• L’alternance-fusion (ou production) : Un seul organisme assure la formation à 
travers une activité productive. Système induisant qu’il suffit de faire pour 
apprendre.  (Maubant, 2007, p.61) 
• L’alternance-juxtaposition : Temps des apprenants partagé entre une période 
de travail productif et une période d’apprentissage, sans qu’il y ait de liens 
entre elles. Chaque milieu offre ses apports, selon sa propre logique et son 
fonctionnement. 
• L’alternance-complémentarité : Les tâches d’apprentissage sont réparties entre 
le lieu de production et le lieu de formation. 
• L’alternance-articulation (ou intégrative) : Les deux lieux concourent 
ensemble à l’acquisition des compétences requises. Les apprentissages 
pratiques et théoriques peuvent s’effectuer aussi bien sur le lieu de travail que 
de formation. 
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Philippe Maubant propose une nouvelle forme d’alternance : l’alternance-dialectique. 
Ce type d’alternance cherche à confronter les situations d’enseignement-apprentissage 
et les situations de travail. Maubant soutient qu’il ne s’agit pas de vouloir viser une 
meilleure articulation entre théories et pratiques, mais bien de faire interagir, dans 
une perspective dialectique, différentes situations dans la recherche d’un même but : 
l’apprentissage professionnel. (Maubant, 2007, p.63). 
La forme d’alternance ne se décide pas au hasard. Afin d’être la plus optimale, elle se 
réfère, d’une part, à l’intention pédagogique des stages (situation de travail), mais 
également au statut du public-cible. 
• Alternance dans la formation à l’enseignement de la HEP Vaud 
En ce qui concerne la formation d’enseignement pour les degrés préscolaire et 
primaire, la HEP Vaud propose un dispositif en alternance. 
Dans le cadre de cette formation, on peut distinguer deux principaux lieux 
d’apprentissage. A savoir, l’institution de formation (HEP) où sont enseignés les 
éléments plus théoriques et les établissements scolaires où la pratique est exercée. 
Dans la formation à l’enseignement, ce sont les étudiants qui constituent le public-
cible et les intentions pédagogiques varient selon les types de stages : 
- d’observation   -     de qualification 
- de (re)socialisation  -     de perfectionnement  
 
 
4.3.2.  Pratique réflexive 
Dans une visée de professionnalisation où les individus sont amenés à faire preuve 
d’autonomie et d’innovation, le futur professionnel doit être capable d’autoréguler 
son action par une analyse critique de ses pratiques et des effets de celles-ci (Périsset 
Bagnoud, Andrey, Steiner et Ruppen, 2006, p.9). Afin de permettre aux apprenants de 
gérer au mieux cette alternance et de se situer au niveau de la professionnalisation, 
différentes recherches montrent l’importance de mettre en place des situations de 
réflexion et de décentrement. La pratique réflexive va dans le sens de la 
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professionnalisation, car elle permet au professionnel de revenir sur ses décisions et 
actions, mais également sur les différentes interactions et situations vécues. De ce fait, 
un professionnel est réflexif et compétent lorsqu’il fait preuve d’autonomie, mais 
également de créativité, notamment dans l’exercice de la pratique réflexive. 
Une enquête menée au sein de la HEP-VS par Périsset Bagnoud, Andrey, Steiner et 
Ruppen (2006) démontre que les étudiants sont davantage préoccupés par les aspects 
concrets et utilitaires que par le développement de jugements professionnels et de 
pratique réflexive. Des aspects comme l’entretien avec les parents d’élèves ou la 
réalisation de matériel semblent primer sur les pratiques plus abstraites de 
l’enseignement. Périsset Bagnoud et al. émettent l’hypothèse que cette construction 
d’une posture réflexive par rapport aux aspects didactiques et pédagogiques peut être 
déconcertante, mais également déconnectée du métier pour les étudiants. D’après les 
auteurs, les préoccupations personnelles masquent, le temps des études au moins, les 
plus-values professionnelles sous-tendues par les instruments (Périsset et al., 2006, 
p.17). 
Ainsi, en vue de donner du sens à cette démarche réflexive, il est important de 
différencier la pratique réflexive spontanée de la pratique réflexive méthodique et 
collective (Perrenoud, 2001). La première s’applique à tout être humain qui se 
retrouve face à une situation difficile, à un obstacle ou à une décision majeure. Dans 
ces cas de figure, chaque individu cherchera de manière instinctive à se sortir de la 
situation. Or, dans le cas du professionnel, il ne s’agit pas de faire preuve de 
réflexivité uniquement lors de situations problématiques.  
La pratique réflexive méthodique consiste donc bel et bien en une prise de recul vis-à-
vis de situations et de ses pratiques, que celles-ci soient positives ou non. Cette 
réflexion peut d’ailleurs commencer en amont, sans pour autant délaisser la réflexion 
rétroactive.  
Au cours de la formation en alternance, l’apprentissage et l’exercice de cette pratique 
sont donc importants, d’autant plus que la pratique réflexive sera bénéfique et 
recommandée pour le long terme. De ce fait, la formation à cette posture de 
décentrement et de réflexion instrumentée se doit d’offrir un panel de possibles en 
fonction des besoins et des stades différents d’évolution personnelle et professionnelle 
(Périsset Bagnoud et al., 2006, p.18). 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4.4.  Représentations sociales 
E. Durkheim (1898) est le premier à introduire le concept de représentations qu’il 
appelait « collectives ». Bien qu’il mette en évidence une forme de pensée collective, 
il distingue les représentations collectives des représentations individuelles.  
Plus récemment, ce concept a été développé par S. Moscovici qui démontre l’aspect 
dynamique des représentations sociales. D’ailleurs, pour lui les représentations 
sociales sont indispensables dans les relations humaines, parce que si nous n’en 
avions pas, nous ne pourrions pas communiquer et comprendre l’autre (Moscovici, 
1998). En plus de permettre les relations sociales, ces représentations permettent à 
chacun de comprendre le monde qui l’entoure. 
Selon D. Jodelet, les représentations sociales constituent une forme de connaissance, 
socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la 
construction d’une réalité commune à un ensemble social. Egalement désignée 
comme savoir de sens commun ou encore savoir naïf, naturel, cette forme de 
connaissance est distinguée, entre autres, de la connaissance scientifique (Jodelet, 
1989). 
Suivant cette explication de D. Jodelet, les représentations sociales ne peuvent être 
reconnues par la pensée scientifique. Ces connaissances que l’on peut qualifier de 
naïves seraient davantage des croyances, opinions et valeurs concernant des objets de 
la vie quotidienne. En effet, celles-ci se construisent principalement à partir 
d’expériences de vie, mais également par différents modèles de pensées transmis par 
la tradition et l’éducation, eux-mêmes variant d’un environnement à un autre. Par 
exemple, l’anglais est considéré comme utile et international, tandis que l’allemand 
est vu comme beaucoup plus compliqué et moins attractif. Ces représentations des 
langues permettront un apprentissage plus ou moins agréable de celles-ci.  
Les représentations dites sociales sont communes à des groupes sociaux. Que cela soit 
par la communication ou l’expérience, ces connaissances sont socialement partagées 
et servent à agir sur le monde et à interagir avec autrui. Toutefois, une représentation 
largement partagée par un ensemble d’individus ne veut pas dire que tout le monde la 
partage. La politique illustre ces différents partages de représentations.  
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Les représentations sociales sont donc indispensables dans les relations humaines, car 
elles permettent aux membres d’un même groupe de communiquer et de se 
comprendre, mais également à chacun de comprendre le monde qui l’entoure et ainsi 
se former sa propre représentation de la réalité. 
Moscovici décrit la représentation sociale en trois dimensions 
• L’attitude : elle exprime un positionnement, une orientation générale, positive 
ou négative par rapport à l’objet de la représentation. Selon une recherche 
menée au du Laboratoire de psychologie sociale de l'université de Provence 
(2005), l’attitude aurait un rôle dans le processus de structuration d’une 
représentation sociale et aurait une influence sur l'organisation du champ de 
représentation avant l'existence d'une structure stabilisée. 
 
• L’information : elle renvoie à la somme et à l’organisation des connaissances 
sur l’objet de la représentation. Les informations peuvent être plus ou moins 
nombreuses, variées, précises ou stéréotypées. 
 
• Le champ de représentation : le contenu d’une représentation est constitué 
d’éléments à la fois cognitifs et affectifs. C’est un ensemble d’informations 
organisés et structurés relatives à un objet. 
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5.  Méthodologie 
Durant les phases d’exploration et d’élaboration du champ théorique, différents 
procédés méthodologiques ont été imaginés. Entretiens ou questionnaires, la décision 
de l’outil de récolte de données n’a pas été évidente. Il a également fallu s’adapter aux 
différentes contraintes du terrain pour cibler la population à interroger. Puis, 
l’élaboration finale du questionnaire a pu être réalisée afin d’être, enfin, distribuée 
aux interrogés. 
 
 
5.1.  Choix et élaboration du questionnaire 
Pour diverses raisons, l’outil de récolte de données choisi, a été le questionnaire.  
Il est vrai que des entretiens auraient certainement été très enrichissants. Néanmoins, 
les questionnaires possèdent un avantage de quantité. Les entretiens demandent 
beaucoup de temps, leur nombre en est donc diminué. Tandis que les questionnaires 
peuvent être distribués à de nombreuses personnes et ceci en un rien de temps. La 
difficulté étant, ensuite, de tous les dépouiller et les analyser.   
L’élaboration du champ théorique ainsi que de la problématique ayant été plus 
complexe que prévu, le temps à disposition favorisait également le questionnaire. 
 
Le temps n’a cependant pas été le seul élément penchant pour le choix du 
questionnaire. L’entretien comporte les avantages d’une discussion, il permet 
d’approfondir et de développer les réponses. Ce type d’outil de recherche est idéal 
pour des sujets de débat, comme le maintien ou non du redoublement. 
Or, il s’agit ici de collecter les évaluations et critiques des étudiants. Et des questions 
précises, par écrit, permettent de cibler et d’éclairer seuls les points en relation avec le 
sujet de la recherche. L’avantage, ici, est de pouvoir maintenir le cadre. Celui-ci étant 
le même pour tous les interrogés, des comparaisons des renseignements obtenus sont 
alors possibles. De plus, les risques de dispersion sont diminués.  
Une fois le type d’outil choisi, il a fallu s’appuyer sur les questions qu’il contiendrait. 
C’est donc au fur et à mesure de l’affinement du champ théorique et, donc, de la 
question de recherche que le questionnaire s’est lui aussi construit et affiné. Plusieurs 
esquisses et projets de questionnaires ont été réalisés. En passant par les tableaux, les 
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questions ouvertes, fermées, les réponses à développer ou à entourer,… il y eut 
diverses formes de questions imaginées et retravaillées. 
Différentes étapes clés ont aidé à l’élaboration du questionnaire final. Tout d’abord, le 
questionnaire d’exploration où des étudiants ont été interviewés sur des questions 
générales qui concernent le sujet de la formation d’enseignant et ses visées7. Bien que 
les résultats de cette prise d’information soient vastes, ils ont permis de réaliser que 
les étudiants BP avaient des opinions précises, partagées ou non, quant à la formation 
suivie. Les réponses reçues ont donc encouragé à avoir recours aux avis des étudiants 
pour cette recherche. De plus, diverses lectures de recherches ont pu inspirer la 
conception du questionnaire. Notamment, celle sur l'insertion professionnelle des 
diplômés des HEP romandes et du Tessin qui a beaucoup aidé à la réalisation du 
questionnaire. Plus particulièrement les questionnaires annexés, notamment celui 
concernant le chapitre 6: Identités professionnelles en construction8, qui ont été de 
véritables supports. C’est donc après plusieurs essais et de longues recherches que le 
questionnaire final a pu enfin être créé.  
En plus d’être parallèle aux étapes de construction de la recherche, cette démarche a 
également été influencée par la population à interroger. 
 
 
5.2.  Population interrogée 
L’idée de départ était de questionner le passage transitoire entre la formation initiale 
et l’entrée dans la vie professionnelle. De ce fait, la population touchée était les 
enseignants novices et les étudiants en fin de formation, futurs enseignants. Dans ce 
sens, des comparaisons entre l’avant et l’après pouvaient être imaginées. Une 
confrontation des représentations de chacun permettait donc l’interrogation de cette 
transition de l’étudiant au jeune enseignant. 
Cependant, comme précisé au début de ce chapitre, des règles sont à suivre. La Cheffe 
du Département de la Formation et de la Jeunesse, Madame A.-C. Lyon, présente                                                         
7 Voir annexes 10.4. Questions et résultats exploratoires  
8 M.-A. Broyon, N. Changkakoti, ch.6 : Identités professionnelles en contruction, in Losego, Cusinay, 
Amendola & al., Hier étudiants, aujourd’hui enseignants, 2008. 
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clairement les règles à suivre lors d’une recherche relative aux scolarités obligatoires 
et postobligatoires. Ainsi la partie Accès aux données du système scolaire à des fins 
de recherche de la Décision no 102 indique que :  
Pour des « mémoires professionnels » requis dans le cadre des formations HEP, les 
données sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves de la classe dans 
laquelle l’étudiant accomplit son stage ou auprès des enseignants de l’établissement 
concerné. 
Au vu de ces lois, la possibilité d’interroger des étudiants et des enseignants s’est 
réduite. D’une part, car tous les enseignants d’un établissement ne veulent pas 
participer à une recherche. Mais également car un établissement scolaire ne compte 
pas toujours suffisamment d’enseignants novices de degré +3/+6. 
Ainsi, bien que ce choix ait engendré des modifications du questionnaire, il s’est 
avéré nettement plus simple et pratique de questionner des étudiants en fin de 
formation, seulement. 
 
 
5.3.  Questionnaire final 
Après avoir suffisamment étudié le champ théorique, le questionnaire et son contenu 
s’approchaient de plus en plus de la version finale. Il fallait, toutefois, encore 
l’adapter à la population qui serait interrogée. Ainsi, le questionnaire final9 contient 
quatre pages dans lesquelles se trouvent différentes formes de questions qui 
interrogent le développement de compétences et d’identité professionnelles, par le 
biais d’une évaluation du dispositif de la formation HEP Vaud.  
Comme expliqué dans le contexte de recherche, les compétences professionnelles qui 
sont utilisées pour ce travail sont les onze du référentiel. La construction de l’identité 
professionnelle est principalement questionnée par le biais du séminaire d’intégration, 
ainsi que ses rubriques du dossier de formation. Ces deux visées (développer des 
compétences professionnelles et construire des identités professionnelles), sont donc                                                         
9 Voir annexe 10.5. Questionnaire vierge de la recherche 
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interrogées par rapport à ce référentiel ainsi qu’aux rubriques qui accompagnent 
l’entier des séminaires d’intégration. 
Afin de dégager les différents niveaux de développement de ces deux visées, les 
étudiants étaient également interrogés sur l’importance qu’ils accordent aux différents 
moyens mis en œuvre pour atteindre ces visées, à savoir les dispositions pratiques de 
la formation. Cinq éléments majeurs du dispositif de la formation initiale ont donc été 
retenus pour permettre d’évaluer le développement des futurs enseignants. Ces 
derniers sont : Les stages, les cours didactiques, les cours transversaux, le séminaire 
d’intégration et le mémoire professionnel. 
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6.  Résultats des questionnaires 
Dans ce chapitre, les résultats du questionnaire sont présentés par question. Celles-ci 
étant multiples et variées, une multitude de commentaires ont été formulés par les 
étudiants interrogés. De ce fait, j’ai choisi de regrouper les réponses similaires10, afin 
d’y voir plus clair11.  
Il est également utile de préciser que sur vingt questionnaires distribués, onze m’ont 
été retournés. Neuf d’entre eux ont été complétés par des femmes et deux par des 
hommes. Les étudiants ayant répondu à ce questionnaire ont entre 22 et 25 ans. De 
plus, parmi les onze personnes questionnées, huit étudiants prévoient d’enseigner dès 
la rentrée 2010. 
 
 
6.1.  Evaluation du dispositif de formation 
Pour la première question, les étudiants étaient amenés à porter un regard critique sur 
leur parcours en listant les apports et inconvénients des différents contenus du 
dispositif de formation.  
• En fin de formation, quel regard portez-vous sur le dispositif de formation?  
Selon vous, quels sont les apports et inconvénients des points suivants? 
Stages 
Dispositif Apports Inconvénients 
Stages 0/11 pas d’apports 
4/11 très important 
5/11 réalité du métier 
4/11 le plus formatif 
3/11 expérimenter la théorie 
3/11 pas d’inconvénient 
6/11 PraFos 
2/11 alternance des lieux 
2/11 se retrouver soi-même 
1/11 statut de stagiaire 
2/11 consignes et évaluation 
 
                                                        
10 Par exemple : Vision du réel métier d’enseignant et Confrontation à la réalité du métier sont 
regroupés dans réalité du métier 
11 Voir annexes 10.6.,10.7.,10.10.,10.11. Réponses des étudiants au questionnaire, questions 1, 2, 5, 6. 
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Les stages semblent susciter un intérêt majeur de la part des questionnés. En effet, 
tous les étudiants ont attribués des apports importants aux stages et trois d’entre eux 
n’ont visiblement pas de regard négatif sur cette formation pratique. De plus, les 
apports listés sont forts et la plupart qualifie les stages comme étant essentiels et 
indispensables12 à la formation. Très clairement, les étudiants n’imaginent pas une 
formation à l’enseignement sans stages pratiques, car comme l’écrivent certains on 
découvre les réalités de l’enseignement. 
Néanmoins, certains côtés négatifs ont également été relevés. D’une part, le côté 
académique paraît avoir gêné le développement de cette formation pratique. Les 
attentes de la HEP, comme les consignes et les évaluations du formateur, mais 
également le statut d’étudiant-stagiaire ont apparemment dérangés certains étudiants. 
Ceux-ci évoquent même avoir parfois eu de la peine à se retrouver eux-mêmes. 
De plus, six personnes sur onze listent des inconvénients de stages liés aux praticiens 
formateurs. Des différences de caractères et personnalités, mais également de 
méthodes d’enseignement/apprentissage, de gestion et de communication ont menés 
des étudiants interrogés à éprouver des difficultés d’adaptation. D’autres vont même 
jusqu’à dire que la qualité d’un stage varie selon l’enseignant formateur et celui-ci 
peut tout autant nous former ou nous détruire ! 
Un autre aspect négatif relevé est celui de l’alternance des lieux. Premièrement, 
certains reprochent le changement de classe de stage à l’inter-semestre qui ne permet 
pas de s’organiser sur du long terme. Deuxièmement, des étudiants jugent l’alternance 
stages-cours difficile à gérer, ce qui peut induire un manque d’implication dans l’un 
ou l’autre (ou les deux !) des domaines. 
 
Cours de didactique et transversaux 
Dispositif Apports Inconvénients 
Cours 
didactiques 
0/11 pas d’apports 
8/11 pistes utiles à la pratique 
2/11 conscientiser et maîtriser les 
enseignement/ apprentissages 
1/11 intéressants 
0/11 pas d’inconvénients 
7/11 peu utiles à la pratique 
4/11 abstraits 
2/11 perte de temps, répétitions 
1/11 peu intéressants                                                         
12 Eléments cités repris des réponses des étudiants. Voir annexes 10.6.,10.7.,10.10.,10.11. Réponses des 
étudiants au questionnaire, questions 1, 2, 5, 6. 
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Cours 
transversaux 
0/11 pas d’apports 
11/11 très utiles, indispensables à la 
pratique 
2/11 bonnes bases et structures 
6/11 pas d’inconvénients 
2/11 liens théories/pratique 
2/11 enseignements faibles 
1/11 abstraits 
1/11 manque de formation pour les 
élèves ‘différents’ 
 
Contrairement aux formateurs du terrain, ceux de l’institution n’ont que très peu été 
critiqués par les étudiants interrogés. Les cours transversaux semblent être appréciés 
davantage par les étudiants qui, à l’unanimité, les estiment comme indispensables. De 
plus, six étudiants ne donnent aucun inconvénient aux cours transversaux. Toutefois, 
les apports de ces cours sont fréquemment liés directement à la pratique et non pas à 
la globalité de la formation. 
Les appréciations des cours de didactique sont quant à elles plus divergentes. En effet, 
d’un côté, une majorité pensent que ces cours proposent des pistes utiles à la pratique, 
mais de l’autre côté, beaucoup estiment que les contenus de ces cours sont peu utiles, 
abstraits et peu intéressants. Pour les deux types de cours, didactique et transversaux, 
les étudiants semblent rechercher l’intérêt pratique. Les liens avec la pratique 
s’avèrent être des facteurs motivants pour les étudiants qui cherchent à mettre en 
œuvre de manière concrète les différents apports théoriques. 
 
Séminaires d’intégration 
Dispositif Apports Inconvénients 
Séminaire 
d’intégration 
4/11 pas d’apports 
3/11 analyse réflexive 
2/11 espace de partage 
2/11 dossier de formation 
1/11 modalités 
0/11 pas d’inconvénients 
8/11 inintéressants, inutiles 
4/11 perte de temps 
2/11 absence de sens 
1/11 inégalités entre groupes 
 
Les réflexions faites à propos du séminaire d’intégration n’ont, pour leur part, peu de 
lien direct avec la pratique, mais ne sont pas pour autant positives. Cependant, le côté 
privilégié du lieu est apprécié, notamment au niveau de la confiance ainsi que des 
échanges et partages possibles durant ces moments réguliers. Certains estiment 
également que le dossier de formation permet d’observer une évolution et de garder 
des traces du parcours à la HEP Vaud. De plus, trois étudiants soulignent la possibilité 
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d’effectuer des analyses réflexives sur soi-même, mais également sur ses pratiques, ce 
qu’ils semblent juger comme important. 
Néanmoins, bien qu’il semble qu’une partie des étudiants attribuent de réels apports 
au séminaire d’intégration, huit questionnés estiment que ces séminaires sont 
inintéressants, voire inutiles ! Alors que des apports ont été mentionnés pour les 
stages et les cours en institution par tous les étudiants, quatre d’entre eux ne donnent 
aucun apport positif au séminaire d’intégration. De plus, mis à part les cours de 
didactique, tous les interrogés ont su trouver des inconvénients, ce qui n’a pas été le 
cas pour les autres parties du dispositif. D’ailleurs, ces remarques négatives sont 
relativement dures et souvent partagées. Les cours et leurs contenus, notamment, sont 
fortement critiqués. Huit étudiants sur les onze questionnés estiment que les cours 
sont inintéressants et peu utiles. De plus, le temps accordé à ces séminaires est 
également peu apprécié puisqu’il est souvent mentionné qu’il s’agit d’une réelle perte 
de temps. L’absence de sens et de contenu a visiblement poussé la plupart des 
étudiants à garder une image plutôt négative du séminaire. 
 
Mémoire professionnel 
Dispositif Apports Inconvénients 
Mémoire 
professionnel 
1/11 pas d’apports 
4/11 recherche complète 
4/11 formatif 
4/11 choix du thème et son exploration 
1/11 suivi du Directeur 
4/11 pas d’inconvénients 
5/11 charge de travail / temps à 
disposition 
1/11 recueils de données en classe de 
stage 
1/11 préparation avant 
 
Pour terminer, les étudiants avaient à évaluer le mémoire professionnel. Etant un 
travail d’actualité pour chacun lors de la passation du questionnaire, les remarques 
sont plutôt cohérentes. Au niveau des apports, les étudiants semblent avoir été 
majoritairement séduits par l’aspect formatif de la réalisation d’une recherche 
complète sur un thème choisi personnellement.  
Cependant, plusieurs évoquent la charge de travail demandée comme pénible et 
fastidieuse. Notamment au niveau de l’emploi du temps, certains étudiants reprochent 
à ce mémoire d’être placé au mauvais moment de la formation et de demander trop de 
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travail. Ceci est probablement dû aux stages de dernière année qui demandent 
énormément de temps et d’énergie en dehors des heures de cours. Quant à sa durée 
dans le temps, les avis sont partagés. Certains estiment que proportionnellement au 
travail demandé le temps à disposition n’est pas suffisant. Tandis que d’autres 
considèrent que le temps consacré au sujet précis du mémoire est trop long. 
 
 
6.2.  Dispositif de formation et référentiel de compétences  
Avant d’analyser les notes obtenues dans le premier tableau du questionnaire, 
quelques lignes sont consacrées à la compréhension et l’utilisation du référentiel de 
compétences, par les étudiants. 
• Comment comprenez-vous le référentiel des 11 compétences ? Et, pour vous, 
quelle a été son utilité durant votre formation ? 
Compréhension du référentiel Utilisation du référentiel 
5/11 compréhension du référentiel 
liée à la formation initiale 
 
4/11 compréhension du référentiel 
liée à l’enseignement en générale 
 
2/11 incompréhension du référentiel 
 
*pour cette question, deux étudiants 
n’ont pas répondu à la question de la 
compréhension du référentiel. 
7/11 utilité liée à la formation initiale 
 
4/11 utilité liée aux acquis et besoins 
 
3/11 peu utilisé 
 
La deuxième question portait sur la compréhension du référentiel de compétences 
ainsi que sur son utilité durant la formation. En ce qui concerne la compréhension de 
ce référentiel, cinq étudiants sur onze le mettent en lien directement avec la formation 
initiale et quatre sur onze le lient à l’enseignement en général. La question de l’utilité 
a davantage été traitée. Il en ressort que sept étudiants associent les fonctions du 
référentiel à la formation initiale, notamment au niveau des évaluations de stages. 
Quatre étudiants répondent avoir utilisé le référentiel selon leurs acquis et besoins et 
trois disent n’avoir que très peu employé cet outil. 
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En outre, plusieurs des étudiants interrogés lient le référentiel aux stages pratiques. 
Ceux-ci citent le référentiel comme étant une référence principale d’évaluation des 
stages pour le PraFo. De plus, plusieurs étudiants semblent identifier les onze 
compétences du référentiel comme étant les objectifs à atteindre en fin de formation. 
Toutefois, le travail de formation autour de ces compétences s’avère avoir été 
bénéfique à certains étudiants qui estiment s’être améliorés et centrés sur des objectifs 
précis.  
 
• Lors de quelles occasions avez-vous le sentiment d’avoir développé les 11 
compétences du référentiel ?  (1 – jamais ; 6 – très souvent) 
Une partie du questionnaire distribué se composait de deux tableaux qui 
interrogeaient les contenus du dispositif, évalués ci-dessus. Dans un premier tableau, 
les étudiants étaient amenés à noter la fréquence de développement des onze 
compétences du référentiel. Pour ce faire, il était demandé aux étudiants de noter le 
développement des compétences du référentiel en fonction des différents éléments du 
dispositif, sur une échelle de un à six. Au total, 121 notes ont été attribuées pour 
chaque élément du dispositif. Un tableau de synthèse a été effectué afin de dégager 
des moyennes13. 
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1.Agir en tant que professionnel 
critique et porteur de connaissances et 
de culture 
 
6 
 
4,09 
 
4 
 
2,63 
 
3,81 
 
2,54 
2.S'engager dans une démarche 
individuelle et collective de 
développement professionnel 
 
4,36 
 
3,18 
 
3,45 
 
3 
 
4,09 
 
2,45 
3.Agir de façon éthique et responsable 
dans l’exercice de ses fonctions 
5,9 3,45 5,09 3,18 3,63 2,63                                                         
13 Pour les deux tableaux du questionnaire, la colonne intitulée « Autres » a été supprimée, car elle n’a 
reçu que des 1, à savoir jamais.  
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4.Concevoir et animer des situations 
d’enseignement et d'apprentissage en 
fonction des étudiants et du plan 
d’études 
 
5,81 
 
5 
 
4,72 
 
1,72 
 
2 
 
2 
5.Evaluer la progression des 
apprentissages et le degré d’acquisition 
des connaissances et des compétences 
des élèves/étudiants 
 
5,63 
 
4,27 
 
3,36 
 
1,9 
 
1,63 
 
2,36 
6.Planifier, organiser et assurer un 
mode de fonctionnement de la classe 
favorisant l'apprentissage et la 
socialisation des élèves/étudiants 
 
5,72 
 
3,27 
 
4,54 
 
1,72 
 
2,72 
 
1,54 
7.Adapter ses interventions aux besoins 
et aux caractéristiques des 
élèves/étudiants présentant des 
difficultés d’apprentissage, d’adaptation 
ou un handicap 
 
5 
 
2,9 
 
4,45 
 
1,72 
 
3 
 
1,9 
8.Intégrer les technologies de 
l’information et de la communication 
aux fins de préparation et de pilotage 
d’activités d’enseignement et 
d'apprentissage, de gestion de 
l’enseignement et de développement 
professionnel 
 
 
3,54 
 
 
2,9 
 
 
2,18 
 
 
1,63 
 
 
2,18 
 
 
1,9 
9.Travailler à la réalisation des objectifs 
éducatifs de l’école avec tous les 
partenaires concernés 
 
3,81 
 
2,27 
 
3 
 
2 
 
2,54 
 
1,36 
10.Coopérer avec les membres de 
l’équipe pédagogique à la réalisation de 
tâches favorisant le développement et 
l’évaluation des compétences visées 
 
3,81 
 
2,36 
 
3,36 
 
2 
 
2,81 
 
1,36 
11.Communiquer de manière claire et 
appropriée dans les divers contextes 
liés à la profession enseignante 
 
5,63 
 
3,54 
 
4,54 
 
2,54 
 
3 
 
3 
 
Au vu du tableau de synthèse établissant des moyennes de notes15, il est estimé que les 
onze compétences du référentiel sont principalement développées lors des stages 
pratiques. La colonne « stages » obtient d’ailleurs les moyennes les plus élevées pour 
chacune des compétences. Ce constat chiffré correspond aux évaluations faites lors 
des deux premières questions où les étudiants jugeaient les stages comme primordiaux 
à la formation (et donc au développement de compétences professionnelles) et où ils 
estimaient que le référentiel avait un lien direct avec les stages. 
En deuxième position, viennent les cours transversaux, suivis de prêt par les cours de 
didactique. Ce résultat est favorable au dispositif dont les différents éléments ont la                                                         
14 A noter que quelques étudiants ayant attribué des notes autres que 1 dans la rubrique « En dehors de 
la formation » ont précisé s’il s’agissait lors de remplacements, cours privés ou devoirs à domicile.  
15 Voir annexe 10.8. Réponses des étudiants au questionnaire, question 3. 
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visée commune de développer ces onze compétences. De plus, ces deux aspects du 
dispositif ne reçoivent jamais la moyenne la plus basse. Ce qui implique que, même si 
les étudiants ne pensent pas avoir développé une compétence principalement lors des 
cours, le travail sur les compétences est tout de même reconnu au cours des différents 
modules en institution. 
Concernant les moyennes les plus faibles, les compétences ne sont visiblement que 
très peu développées en dehors de la formation. Ce qui paraît, en quelque sorte, 
logique étant donné qu’elles s’exercent lors de pratiques professionnelles. De ce fait, 
parmi les cinq éléments retenus, le séminaire d’intégration reçoit les moyennes les 
plus basses. Ces notes ne sont pas pour autant alarmantes, étant donné que ce 
séminaire vise davantage le développement des identités. Toutefois, toutes les 
évaluations des onze compétences par rapport au séminaire d’intégration sont faibles. 
Ceci voudrait dire que le développement des compétences n’est quasiment pas 
travaillé lors de ces séminaires ou, du moins, pas ressenti.  
Les moyennes attribuées au mémoire professionnel se retrouvant souvent au milieu, 
on remarque un fort écart entre le développement des compétences professionnelles 
lors des stages et cours et lors des séminaires d’intégration. On pourrait penser que les 
compétences étant explicitement décrites lors des différents cours et stages pratiques, 
elles sont plus aisément identifiées par les étudiants.  
 
 
6.3.  Dispositif de formation et identités professionnelles 
Le deuxième tableau, tout comme le premier, invitait les étudiants à noter le 
développement de certains objectifs dans le cadre des différents moyens du dispositif. 
A présent, ce sont les rubriques du dossier de formation du séminaire d’intégration 
qui ont été évaluées. 
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• A quelles occasions avez-vous pu développer les points suivants ?  
   (1 – jamais ; 6 – très souvent) 
 
S
ta
ge
s 
C
ou
rs
 d
e 
di
da
ct
iq
ue
  
C
ou
rs
 
tra
ns
ve
rs
au
x 
 
S
ém
in
ai
re
 
d’
in
té
gr
at
io
n 
M
ém
oi
re
 
pr
of
es
si
on
ne
l 
E
n 
de
ho
rs
 d
e 
la
 fo
rm
at
io
n 
Dresser le portrait de 
l’enseignant que j’aimerais 
être 
3.9 2.18 3.81 2.9 3.36 4.09 
Se positionner par rapport à 
un concept pédagogique 
3.54 4 4.27 2.72 3.72 1.81 
Présenter le dispositif d’une 
séquence 
d’enseignement/apprentissage 
5.63 4.45 4.9 2.54 2.09 1.36 
Analyser ma pratique 5.45 3.45 4.18 3.45 3 3.18 
Faire un retour sur des 
moments d’enseignement 
marquants 
5.18 1.9 3.18 3.9 1.54 2.63 
Effectuer un bilan de mes 
acquis 
5.36 2.81 3.09 4.54 2 3 
S’approprier les 11 
compétences du référentiel 
5.45 3 4 2.9 2.36 1.9 
Connaître les droits et devoirs 
de l’enseignant 
4.18 2.63 4.18 3 2.45 2.72 
 
Dans le tableau en lien avec les rubriques du séminaire d’intégration, différentes 
moyennes ont pu être obtenues16. Théoriquement, les notes attribuées au séminaire 
d’intégration devraient être meilleures que celles obtenues pour le développement des 
onze compétences du référentiel, du fait que les points à évaluer se rapportent 
directement à ce séminaire. 
Cependant, les moyennes les plus élevées sont à nouveau attribuées aux stages. Ce 
n’est pas le cas pour toutes les moyennes, contrairement à celles des compétences, 
mais bien pour la plupart. Ainsi, les exercices de réflexion et d’analyses semblent 
s’exercer lors de ces stages pratiques.  
Comme attendu, les séminaires d’intégration sont, cette fois-ci, mieux notés. En effet, 
sur les huit éléments, seuls deux moyennes sont dans les plus faibles, à savoir : 
                                                        
16 Voir annexe 10.9. Réponses des étudiants au questionnaire, question 4. 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Dresser le portrait de l’enseignant que j’aimerais être et Se positionner par rapport à 
un concept pédagogique. 
De leur côté, les cours de didactique obtiennent de moins bonnes moyennes que pour 
le développement des compétences. Ceci pourrait être expliqué par le fait que ces 
cours s’appuient plus sur les contenus, supports et méthodes d’enseignement que sur 
la personne enseignante. Les cours transversaux, également donné au sein de 
l’institution, ont de meilleures moyennes. Ceci pourrait être dû au fait que, lors des 
séminaires plus particulièrement, beaucoup de discussions et travaux pratiques ont 
lieu. Le fait de se retrouver en petit groupe et de devoir confronter ses démarches et 
prendre des décisions implique l’étudiant. 
Dans ces contextes d’action collective, l’étudiant semble avoir l’occasion de 
développer son identité professionnelle. Néanmoins, dans le cadre des séminaires 
d’intégration où l’aspect du groupe prime, les résultats obtenus par les cours 
transversaux sont supérieurs à ceux du séminaire d’intégration. 
 
• Sentiment d’être enseignant : éléments favorisants, freinants et besoins 
Pour répondre aux deux dernières questions à développer, l’étudiant devait réaliser 
une sorte d’introspection afin de définir ses acquis et besoins. L’une des questions 
demandait aux étudiants de mettre en évidence les facteurs pouvant aider la sensation 
d’être un réel enseignant et ceux qui, au contraire, empêchaient ce sentiment. Pour 
l’autre question, il s’agissait de lister les éventuels besoins supplémentaires. 
• En revenant sur cette formation initiale, quels sont les facteurs favorisants le 
sentiment « d’être enseignant » ? Quels sont les éléments freinants ? 
Facteurs favorisants Facteurs freinants 
6/11 stages 
3/11 stages et cours 
1/11 cours 
 
3/11 statuts stagiaires/étudiants 
2/11 alternance stages/Hep 
2/11 manque de formation dans certains 
domaines 
4/11 manque de formation au niveau des 
responsabilités/ réalités du terrain 
 
Delphine Tevaearai août 2010 42 
A nouveau, les stages sont appréciés des étudiants puisque 6 d’entre eux les estiment 
comme être le principal élément favorable à ce sentiment d’être enseignant. Toutefois, 
certains aspects de ces stages semblent biaiser ce sentiment, comme le statut de 
stagiaire et l’alternance avec les cours. En effet, certains étudiants notent que le 
stagiaire n’est pas toujours pris au sérieux, qu’ils ont l’impression de faire peu partie 
du corps enseignant et que le changement de casquette stagiaire/étudiant est parfois 
pénible. 
Les cours en institution ont également permis à certains étudiants de se sentir devenir 
professionnel de l’enseignement, notamment lors des cours transversaux liés à la 
gestion ou de planification. Cependant les aspects concrets et pratiques semblent 
primer sur les aspects plus théoriques. 
Pour finir, ni le séminaire d’intégration, ni le mémoire professionnel ne sont 
mentionnés lors de ces deux dernières questions. Seul, un étudiant répond pour cette 
question que le séminaire d’intégration n’est pas un facteur freinant, mais pas 
favorisant non plus. 
 
• En tant qu’enseignant novice, quels seraient vos éventuels besoins 
supplémentaires ? 
• Branches précises 
• Administration 
• Intégration et gestion d’élèves « différents » 
• Matériel 
• Rapports parents d’élèves 
• Corps enseignants (appartenance au groupe) 
• Gestion seul 
5/11 
3/11 
3/11 
3/11 
2/11 
2/11 
1/11 
 
Ces dernières informations renseignent sur les besoins des futurs enseignants au 
moment où ils s’apprêtent à terminer leur formation initiale. La plupart des éléments 
mentionnés concernent des aspects qui s’exercent davantage en situation réelle qu’en 
situation de formation. Bien que la formation initiale permette à l’étudiant de 
travailler ses compétences au cours de stages pratiques, les études et donc les 
moments en institution font également partie du cursus. Le fait de gérer seul une 
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classe et ses aspects administratifs appartient au professionnel et les étudiants relèvent 
ces aspects comme étant des besoins pour le futur.  
De la même manière, les connaissances précises dans certaines branches ainsi que 
l’utilisation des différents manuels et matériaux s’exercent sur le terrain. Différents 
cours en institution permettent d’aborder ces points, mais il semble que les étudiants 
ne sentent pas encore à l’aise avec ceux-ci. Plusieurs émettent le besoin de matériel 
prêt à l’emploi. 
Enfin, deux étudiants souhaitent avoir la possibilité de trouver du soutien et des 
conseils auprès des collègues et autres personnes ressources du lieu de travail. 
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7.  Analyses et interprétations des résultats 
Dans cette partie, les résultats présentés dans le chapitre précédent seront mis en lien 
avec la théorie afin de répondre, ou du moins éclaircir, les différents questionnements 
et hypothèses émis dans la problématique. Sans oublier que ces informations ont pour 
but de répondre à la question de recherche de ce travail, à savoir : 
Comment le dispositif de la formation à l’enseignement favorise-t-il le développement 
de compétences, et à la fois d’une identité professionnelle ? Quelles sont les 
représentations de ce dispositif des étudiants en fin de formation initiale ? 
Pour présenter les analyses de manière claire, je propose de commencer par aborder 
les points liés au développement des compétences professionnelles. Puis, de traiter les 
aspects de l’identité professionnelle en dégageant les facteurs propices ou non à sa 
construction. Autour de ces deux grandes visées, différents éléments de 
représentations des étudiants seront présentés en lien avec les points abordés. 
 
7.1.  Développement de compétences professionnelles 
La formation à l’enseignement de la HEP Vaud vise notamment le développement de 
compétences professionnelles. Celles-ci s’exercent autour du référentiel de onze 
compétences et ceci lors des divers stages et cours du dispositif. En observant les 
commentaires et appréciations vis-à-vis des cinq éléments retenus du dispositif, les 
étudiants semblent avoir développé leurs compétences professionnelles lors de 
nombreuses occasions. 
A commencer par les stages qui ont été qualifiés d’indispensables à la formation par 
les questionnés qui n’imaginent pas une formation à l’enseignement sans stages 
pratiques, mais également lors des différents cours et séminaires en institution. 
 
 
 
 
Delphine Tevaearai août 2010 45 
7.1.1.  Compétences professionnelles développées par le dispositif de 
formation 
Tout d’abord, comme le montrent les différentes réponses obtenues, les stages en 
établissements scolaires occupent une part importante dans le développement des 
compétences, mais également des identités professionnelles. Ainsi, afin d’éviter trop 
de répétitions, un point d’analyse sera consacré uniquement à cette dimension 
pratique de la formation. 
Bien que la pratique paraisse primordiale pour les étudiants interrogés, les cours en 
institution semblent également permettre le développement de compétences. En effet, 
afin de pouvoir mette en œuvre des compétences, il est nécessaire de développer 
certaines connaissances, mais également des savoirs-faire et savoirs-être. Ces 
différentes habiletés sont entrainées lors des cours en institution qui traitent des 
différents aspects de l’enseignement. Bien que les apports listés soient fréquemment 
liés directement à la pratique par les étudiants, les cours de didactiques et 
transversaux ont permis aux étudiants de conscientiser certaines de ces spécificités de 
l’enseignement. Connaître différentes méthodes d’apprentissage, créer des supports, 
exercices et évaluation, mais aussi prendre en compte les différences et les difficultés 
des élèves, … Tous ces éléments étudiés et appris permettent aux étudiants de 
construire leurs bagages professionnels en vue d’être un praticien compétent. 
Cependant, les réponses mettent souvent en avant les pistes et outils développés lors 
des cours comme étant très avantageux pour l’exercice de la pratique. De ce fait, bien 
que les cours en institution paraissent propices à la structuration des compétences, les 
étudiants semblent toujours très intéressés par les dimensions pratiques et utilitaires. 
Enfin, le travail lié au mémoire professionnel semble également permettre aux 
étudiants de développer des compétences. Celles-ci sont différentes selon les 
répondants, probablement dû au thème respectif de leur mémoire. Toutefois, 
l’élaboration d’un mémoire professionnel semble davantage concerner les 
compétences d’engagement individuel et de coopération, plutôt que celles liées 
directement aux situations d’enseignement. 
Ces différentes informations quant au développement de compétences 
professionnelles à travers les mises en œuvre du dispositif confirment en quelque 
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sorte ma première hypothèse. Les différents aspects du dispositif de la formation HEP 
Vaud permettent donc bien d’explorer et exercer les différentes compétences 
professionnelles de l’enseignement. Visiblement, les onze compétences 
professionnelles du référentiel de la HEP Vaud sont connues et, en partie, maitrisées 
par les étudiants. Cependant, lors de l’émission de mes hypothèses, je pensais que le 
développement des compétences dans les cinq parties du dispositif serait plus varié. 
Ici, les stages sont clairement estimés comme étant les occasions les plus propices à 
l’amélioration des onze compétences et les cours en institution permettent de 
développer des aspects plus précis de chaque compétence. Bien que les résultats 
numériques montrent une nette supériorité quant au développement des compétences 
du référentiel lors des stages, il ressort tout de même que les compétences 
professionnelles sont étudiées et utilisées au cours d’autres moments de la formation 
initiale.  
Ce constat, mis en lien avec les réponses concernant la compréhension et l’utilité du 
référentiel de compétences, amène la question de savoir si ce référentiel n’est pas 
associé uniquement à cette formation initiale. 
 
 
7.1.2.  Représentations du référentiel de compétences professionnelles 
La pratique étant considérée comme essentielle à la formation enseignante, les 
étudiants valorisent en premier lieu les stages comme source de développement de 
compétences professionnelles. 
Cette représentation n’est pas fausse, du fait que les compétences ne peuvent avoir 
lieu qu’en situation. Les périodes de stage sont donc des situations idéales pour 
permettre aux étudiants de développer leurs compétences. Toutefois, les réponses 
obtenues mettent en avant un intérêt fort pour les aspects concrets et pratiques, mais 
pas nécessairement pour le développement de compétences professionnelles. 
Ainsi, il paraît intéressant de s’arrêter sur la question de savoir comment les étudiants 
comprennent et utilisent le référentiel des onze compétences de la HEP Vaud. 
Globalement, il apparaît que les étudiants assimilent le référentiel et ses fonctions 
principalement à la formation initiale. En effet, plusieurs associent le référentiel avec 
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les évaluations des stages par le praticien formateur ou avec les objectifs à atteindre 
en fin de formation. 
Certes, les compétences se développent durant la formation initiale, mais elles 
s’exercent et se construisent encore durant la vie active de l’enseignant. Comme vu 
dans le champ théorique, l’expérience des situations et des imprévus permet, 
notamment, le perfectionnement des compétences. De plus, étant donné la multiplicité 
des situations et événements, les compétences d’un enseignant sont constamment 
améliorables. Les étudiants qui lient le référentiel à la formation initiale uniquement 
n’ont donc pas nécessairement saisi les intentions de la HEP Vaud qui vise un 
développement et une adaptation continue du référentiel. De plus, la présentation de 
ce référentiel sur le site internet de l’institution stipule qu’une fois adopté, il constitue 
une référence pour l’ensemble des enseignements tant en formation initiale que 
continue et complémentaire (2006).  
Certaines représentations des compétences professionnelles sont donc directement 
liées à la formation initiale, sans être assimilées à la profession en général. Cette idée 
biaise le processus de professionnalisation où les individus, dotés d’une plus grande 
autonomie, se retrouvent à devoir mobiliser ces compétences en vue de prendre des 
décisions professionnelles. Car, comme le rappelle Zarifian, une personne compétente 
doit pouvoir prendre les bonnes décisions et initiatives, puis en assumer les 
responsabilités. 
Toutefois, le travail de formation autour de ces compétences s’avère avoir été 
bénéfique à certains étudiants qui estiment s’être améliorés et centrés sur des objectifs 
précis. Reste à savoir si chacun saura faire preuve de compétences lors des multiples 
situations et imprévus de l’enseignement. 
 
 
7.1.3.  Valorisation des stages pratiques 
Les compétences seraient donc largement exercées durant ces stages où les situations 
événementielles sont multiples. En effet, comme vu dans le chapitre concernant le 
champ théorique, les compétences professionnelles s’observent et s’exercent lors de 
situations. Prévues ou non, les différentes situations vécues en stages semblent être 
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largement propices au développement de compétences professionnelles, car celles-ci 
sont mobilisées dans un contexte d’action professionnelle. Cette vision très positive 
des stages quant au développement de compétences professionnelles se retrouve dans 
l’ensemble des réponses au questionnaire. En effet, que cela soit par rapport au 
référentiel ou au sentiment « d’être enseignant », les étudiants interrogés ont 
largement valorisés les stages. 
 
7.2.  Construction d’identités professionnelles 
Il a été décrit précédemment que le séminaire d’intégration constituait un des lieux 
principaux où la construction de l’identité professionnelle était favorisée.  
 
7.2.1.  Identités professionnelles développées par le séminaire 
d’intégration 
Il ressort, dans les résultats du questionnaire, que les étudiants ont apprécié les 
échanges et partages possibles durant ces moments réguliers. Le fait de pouvoir 
discuter de tout et ainsi trouver des solutions ou recevoir du soutien de ses pairs a été 
favorablement évalué par une partie des étudiants. Ces différentes remarques positives 
montrent que ce séminaire est favorable à la construction d’identités professionnelles. 
En effet, la pratique réflexive étant appréciée à sa juste valeur dans le cadre de ces 
séminaires, une partie des étudiants semble avoir perçu et bénéficié des visées liées à 
l’identité professionnelle. 
Cependant, d’autres éléments des réponses obtenues ne vont pas dans ce sens et la 
plupart des étudiants interrogés ne semble pas avoir réellement compris et développé 
les aspects d’identité professionnelle en jeu dans ce séminaire. Tout d’abord, une 
grande quantité d’inconvénients ont été listés pour la première question du 
questionnaire17. Déjà à ce stade du questionnaire, des remarques négatives de la part 
des étudiants sont ressenties. Puis, avec les résultats des tableaux notamment, on 
remarque un écart entre les avis positifs et négatifs. En effet, bien que les apports                                                         
17 Voir annexe 10.6. Réponses des étudiants au questionnaire, question 1 
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listés coïncident avec les objectifs visés du séminaire, comment expliquer que la 
majorité des étudiants interrogés (dont ceux qui émettent des apports liés à l’identité 
professionnelle) pensent de ce séminaire qu’il est inintéressant et inutile ? 
Ce contraste entre les éléments positifs en accord avec les visées du séminaire et les 
vigoureuses critiques émises à son égard pourrait être interprété de différentes façons. 
D’une part, on pourrait penser que la formulation de la première question aurait incité 
les répondants à donner des éléments positifs et négatifs. En effet, étant donné que 
l’énoncé de la question demandait les apports et les inconvénients, on peut se 
demander si les étudiants n’ont pas cherché à donner des remarques positives et 
négatives pour chacun des aspects à évaluer. Cette hypothèse peut, d’ailleurs, être 
appuyée par le fait que certains étudiants ont systématiquement créé des catégories de 
réponses (apports:/inconvénients: ou + : / - :). Dans ce sens, certains étudiants auraient 
imaginé des apports ou inconvénients pouvant se rallier au séminaire d’intégration, 
sans nécessairement être de cette opinion. 
Une autre hypothèse de compréhension pourrait s’appuyer sur le principe du contrat 
didactique18. A savoir que chaque apprenant développe des comportements vis-à-vis 
des attentes des instances supérieures qu’il a implicitement décryptées. De ce fait, on 
pourrait imaginer que les étudiants ayant répondu que les séminaires d’intégration 
permettent l’analyse réflexive aient été influencés par leurs connaissances théoriques 
des objectifs visés. Néanmoins, cette explication ne s’applique pas à l’ensemble des 
remarques positives. Certains étudiants semblent avoir, sincèrement, apprécié les 
moments de discussions libres qui ont permis à certains de recevoir des conseils et 
bilans personnels précieux. 
Dans tous les cas, il semblerait que les étudiants aient développé, au cours des trois 
années de formation, une attitude plutôt négative à l’égard du séminaire d’intégration. 
Si l’on considère que l’attitude peut être à la base d’une représentation sociale, il 
s’agirait ici de corriger et d’améliorer la vision du séminaire d’intégration afin que 
chacun puisse bénéficier de celui-ci de manière optimale. 
 
                                                         
18 Notion étudiée lors de séminaires du cours transversal BP203 : Evaluation, Régulation et 
Différenciation 
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7.2.2.  Stages au profit du développement des identités professionnelles 
 
A nouveau, les stages pratiques sont les plus valorisés, en ce qui concerne le 
développement d’identités professionnelles. En plus de concourir au développement 
de compétences professionnelles, ces stages permettraient également à l’étudiant de se 
positionner et de former son identité enseignante. Dans les deux tableaux, les 
moyennes les plus élevées sont attribuées aux stages. Pas toutes, contrairement à 
celles des compétences, mais majoritairement, alors que les notes attribuées séminaire 
d’intégration sont peu élevées, voire faibles. Ainsi, les exercices de réflexion, bilan et 
d’analyses sont visiblement très présents lors des stages. La réalité de la profession 
permettrait aux étudiants de se positionner en tant que praticien réflexif et donc, de 
construire son identité professionnelle. Cette interprétation peut être liée aux 
inconvénients donnés pour les stages. Le fait que les étudiants critiquent certains 
praticiens et méthodes d’enseignement montre bien qu’ils se situent par rapport aux 
éléments de leur entourage professionnel. Dans les cas où l’individu ne se reconnaît 
pas dans l’identité qui lui est attribuée, l’étudiant a recours au processus de 
différenciation, et lors de stages où le formateur correspondrait davantage à l’étudiant, 
le processus d’identification serait alors stimulé. En agissant directement dans le lieu 
de travail, l’étudiant peut donc se développer en tant qu’enseignant et, ainsi construire 
son identité professionnelle. 
 
 
7.2.3.  Biais de la construction des identités professionnelles 
Nous avons vu que le séminaire d’intégration n’était pas toujours entièrement mis à 
profit et que les stages semblaient, à nouveau, être le principal lieu de développement 
d’identités professionnelles. Toutefois, la partie théorique de ce travail indique que 
l’identité professionnelle se construit et se développe selon plusieurs facteurs. Ainsi, 
afin d’être propre, l’identité se retrouve confrontée à divers groupes sociaux dans 
lequel l’individu s’intègre ou non. De plus, ces différents collectifs engendrent une 
identité attribuée par autrui ce qui provoquera chez la personne différentes réactions. 
Ces différentes influences sociales, mais également l’image renvoyée par autrui 
auront des impacts sur la construction de l’identité professionnelle. 
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Dans cette partie, je propose de dégager les éventuels biais de la construction de 
l’identité professionnelle, toujours en me référant aux différentes réponses obtenues 
dans le questionnaire. Ceci implique que les points suivants sont des interprétations 
liées aux réponses des étudiants interrogés. 
 
• Relations sociales 
Au vu du contexte de formation, les étudiants sont amenés à fréquenter de multiples 
acteurs scolaires, et par la même une multitude de pratiques et méthodes. Ces diverses 
rencontres et expériences mèneront, inévitablement, l’étudiant à faire partie de 
nouveaux groupes sociaux. Etant donné l’inévitable impact des relations sociales sur 
l’identité, l’étudiant rencontrera de nouvelles représentations sociales sur le milieu 
enseignant et sa formation. Ainsi, de la même manière que pour les praticiens 
formateurs, les étudiants seront amenés à se positionner vis-à-vis de ces différents 
collectifs. Qu’ils se différencient ou s’identifient, les étudiants fréquentent et 
travaillent avec une quantité de groupes sociaux, au cours de leur formation initiale. 
De plus, ces relations sociales changent constamment, d’une part dû au système de 
formation par alternance, mais également dû aux nombreux lieux 
d’enseignements/apprentissages du dispositif. 
Tous ces éléments mènent à penser que les processus d’incorporation seront fortement 
stimulés au cours de la formation initiale et que des déséquilibres auront lieu. La 
difficulté à se retrouver et à se situer soi-même a d’ailleurs été exprimée dans les 
questionnaires reçus. D’une part au niveau des attentes des formateurs de l’institution 
et du terrain, mais également par rapport au statut d’étudiant-stagiaire. Il paraît donc 
difficile de se construire harmonieusement dans un cadre où différents acteurs et 
contextes interagissent constamment. 
 
• Pratique réflexive 
A long terme, l’identité visée se doit d’être en accord avec l’identité pour autrui, au 
risque d’un trop gros déséquilibre qui pourrait nuire au développement de l’individu. 
Dans ce cas, pouvoir faire preuve de pratique réflexive est indispensable afin de se 
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construire de manière harmonieuse. Toutefois, afin d’être un praticien réflexif 
compétent, il est nécessaire de pouvoir apprendre et s’entrainer à réfléchir sur ses 
choix et ses actes. Les stages ne devraient donc pas être l’unique lieu de réflexion, au 
risque de rester dans une pratique réflexive spontanée.  
En effet, comme vu dans la partie théorique, la pratique réflexive demande un certain 
recul. Celle-ci ne se fait pas de manière naturelle pour chacun, c’est pourquoi cette 
prise de recul s’apprend et s’exerce. De plus, le collectif permet à l’individu d’obtenir 
du soutien, des pistes d’action, mais aussi des points de vue différents. Si l’on se 
réfère aux théories de la pratique réflexive méthodique, le professionnel se doit de 
faire preuve de pratique réflexive tout au long de sa carrière. D’où l’importance de la 
valoriser, la travailler et l’entrainer, notamment lors des séminaires d’intégration. 
 
• Alternance en formation 
Un dernier aspect du dispositif pouvant nuire au bon développement de l’identité 
professionnelle est l’alternance en formation. En effet, plusieurs étudiants indiquent 
que les changements de lieux ou de casquettes sont parfois pénibles à assumer. Ceux-
ci ajoutent qu’ils préféreraient être à plein-temps en stage, puis en institution, ou 
inversement.  
Bien que les choix d’un dispositif en alternance soient respectables, il semblerait que 
tous les étudiants ne le vivent pas au mieux. Encore une fois, la pratique réflexive est 
un outil favorable afin d’apaiser ce sentiment et celle-ci peut être aisément stimulée 
lors des séminaires d’intégration qui ont pour but d’établir des liens entre les 
formations pratiques et théoriques. 
 
 
7.3.  Représentations des étudiants sur le dispositif de formation 
Les résultats et analyses précédents dégagent différentes attitudes et visions quant aux 
aspects de la formation initiale. Cependant, deux éléments prédominants quant aux 
représentations des étudiants sur le dispositif de formation ont retenus mon attention. 
D’un côté, les stages pratiques extrêmement valorisés et, de l’autre côté, les 
séminaires d’intégration très critiqués par les étudiants. 
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L’écart existant entre ces deux instances du dispositif de la formation va dans le sens 
de mes deux hypothèses. La première concernant les séminaires d’intégration est 
vérifiée, puisqu’il apparaît que ces cours ne soient pas entièrement mis à profit. En 
effet, une attitude négative de la part des étudiants semble s’être développée et ceux-
ci évoquent davantage l’inutilité et la perte de temps liée à ces séminaires, plutôt que 
des aspects véritablement propres à ce séminaire. Toutefois, mon hypothèse portait 
davantage sur le développement d’identités professionnelles que sur le séminaire 
d’intégration. Ce dernier a été fortement discuté, mais la construction d’identités 
professionnelles seules n’a pas véritablement été abordée par rapport à cet élément du 
dispositif. 
Cependant, il a été observé que les identités, ainsi que les compétences 
professionnelles, se développaient fortement durant les stages pratiques. Ces 
différents constats vont, cette fois-ci entièrement, dans le sens de ma dernière 
hypothèse. D’une part, les étudiants interrogés ont clairement exprimé leurs besoins et 
intérêts pratiques et concrets. D’autre part, ils ont émis différentes opinions allant 
dans le sens d’un positionnement vis-à-vis de l’entourage professionnel. Les théories 
de l’identité développent l’importance des interactions sociales et des identités 
attribuées par autrui. Celles-ci permettent, entre autre, de construire une part de la 
reconnaissance sociale. Dans le cadre de cette recherche, les étudiants semblent avoir 
bénéficié, en partie, de cette reconnaissance. Ce qui n’est pas étonnant puisque le 
contact avec le lieu de travail engendre, non seulement, des processus de socialisation 
relationnelle, mais il permet également à l’étudiant d’agir. Et la pratique semble 
définitivement être un centre d’intérêt majeur pour les étudiants. De ce fait, ces 
indications me mènent à confirmer l’hypothèse selon laquelle les stages pratiques sont 
largement approuvés par les étudiants qui ont la possibilité de se sentir enseignant et 
se positionner en tant que tel. 
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8.  Conclusion et discussions 
 
Ce travail de mémoire professionnel se déroulant sur une longue période et 
demandant une implication particulière, diverses conclusions peuvent en être tirées. 
 
Tout d’abord, au niveau de la recherche, je présenterai les réponses à la question de 
recherche. Ceci afin de mettre en évidence les différentes informations et analyses 
dégagées au cours de ce travail. Ces éléments étudiés posent alors de nouvelles 
questions et pistes d’études qui seront présentées également. Pour finir, j’énoncerai 
certaines remarques et appréciations à l’égard de mon mémoire professionnel. 
 
 
8.1.  Réponses à la question de recherche 
 
Ma question de recherche se divisait en deux questions. La première, concernant les 
mises en œuvre du dispositif de formation quant au développement de compétences et 
d’identités professionnelles, peut être partiellement validée. 
 
En effet, même si elles ne sont pas forcément assimilées à la profession en général, il 
a été vu que les compétences professionnelles sont travaillées et exercées au cours des 
trois années de la formation initiale. Principalement durant les stages, les compétences 
professionnelles sont également citées et utilisées de manière explicite lors des 
différents cours en institution. Toutefois, cela ne se déroule pas de la même façon 
pour les identités professionnelles. Celles-ci semblent être développées et construites 
de manière beaucoup plus implicite et les étudiants n’émettent que très peu de besoins 
vis-à-vis de leur identité professionnelle. 
 
Ceci m’amène à penser que le dispositif permet bel et bien l’apparition et le 
développement des compétences professionnelles, mais peu des identités 
professionnelles. En effet, bien que le concept de compétences ne soit pas toujours 
assimilé à l’enseignement dans sa globalité, il apparaît que le concept d’identité 
professionnelle est plus lointain et plus vague pour les étudiants. Forcément, chacun 
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peut se construire une représentation de ce qu’induit l’identité professionnelle, mais il 
me semble que celle-ci ne soit pas stimulée de la même manière que les compétences.  
 
Ceci nous amène à la deuxième question qui touche aux représentations des étudiants. 
A nouveau, les représentations liées aux compétences sont plus riches. Bien qu’il n’y 
ait pas eu de point questionnant explicitement les identités professionnelles, les 
étudiants semblent plus à l’aise vis-à-vis du référentiel de compétences que du 
« sentiment d’être enseignant ».  
 
De plus, les étudiants sollicitent surtout les aspects pratiques, comme les stages et les 
outils prêt-à-l’emploi. Cet intérêt pratique se retrouve également dans d’autres 
recherches menées auprès d’étudiants, dont celle conduite au sein de la HEP-VS 
(2006). Cette étude avait d’ailleurs mis en évidence l’orientation pragmatique et 
utilitaire des souhaits des étudiants et ce souci de faire face, d’abord, aux actions 
concrètes du quotidien (Perrenoud & al., 2006). Ces représentations peuvent être liées 
aux remarques énoncées vis-à-vis du séminaire d’intégration par les étudiants 
interrogés pour cette recherche. En effet, les étudiants de la HEP Vaud semblent être 
intéressés davantage par la pratique, donc les stages, que par les séminaires 
d’intégration. 
 
Ces représentations liées aux stages et au séminaire d’intégration peuvent être liées au 
développement des compétences et des identités professionnelles et, de ce fait, à la 
première partie de ma question de recherche. En effet, les résultats de ma recherche 
m’orientent à penser que les mises en œuvre du dispositif de la HEP Vaud permettent 
davantage le développement des compétences que des identités professionnelles. Ou 
de manière claire et explicite, car les identités professionnelles peuvent se développer 
implicitement lors de nombreuses occasions, sans interventions de l’institution de 
formation.  
 
En admettant que le séminaire d’intégration est le lieu le plus favorable au 
développement du concept d’identités professionnelles, celui-ci risque de ne pas être 
intégré par les étudiants qui ont une attitude négative à l’égard de ce séminaire. De ce 
fait, bien que les identités professionnelles soient certainement stimulées lors 
d’occasions diverses, il a été montré que la pratique réflexive d’un professionnel se 
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doit d’être méthodique et non pas spontanée. Cette pratique réflexive méthodique 
permet, non seulement, de revenir sur ses actions professionnelles, mais aide 
également à harmoniser l’identité pour soi et pour autrui.  
Dans cette optique, l’exercice de la pratique réflexive méthodique devrait être réalisé 
au cours des séminaires d’intégration qui sont le plus favorables au développement de 
l’identité professionnelle.  
 
 
8.2.  Pistes d’action possibles 
 
• Valoriser le séminaire d’intégration 
 
Il a été observé que les étudiants n’adoptaient pas tous une posture positive face au 
séminaire d’intégration. Cette attitude pouvant nuire aux acquisitions des différentes 
visées du séminaire d’intégration, dont la pratique réflexive, différentes pistes 
d’action seraient imaginables. 
D’une part, l’introduction ainsi que la présentation des différents objectifs du 
séminaire d’intégration pourraient être plus explicites, mais elles nécessiteraient 
également d’être répétés. Ceci afin de donner du sens au séminaire, étant donné que 
les étudiants semblent rechercher l’intérêt pratique des différents moments de la 
formation. 
 
• Etudier et développer méthodiquement les identités professionnelles en stage 
 
Il a été observé que les étudiants étaient amenés à se positionner au sein des différents 
groupes sociaux fréquentés lors du parcours de formation initiale. Notamment, lors 
des stages pratiques où les étudiants sont amenés à se situer vis-à-vis des individus et 
collectifs. Ainsi, les stages pratiques, très favorablement évalués par les étudiants, 
semblent être propice au développement d’identités professionnelles. Il existe un outil 
permettant d’étudier et conscientiser l’identité professionnelle au cours des stages 
professionnelles, le journal de bord. Il pourrait être pertinent de s’intéresser de plus 
près à cet outil, ainsi qu’à son impact sur les étudiants. Toutefois, celui-ci n’a été cité 
à aucune reprise par les étudiants dans les réponses du questionnaire de la recherche. 
Il pourrait donc être envisageable d’élaborer et mettre en place un instrument. 
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8.3.  Remarques et critiques de la recherche 
 
Ce travail de mémoire se déroulant sur une longue durée et demandant une 
implication forte, différentes émotions ont été éprouvées au cours de sa réalisation. 
Des difficultés engendrant des doutes et des craintes, mais également des réussites 
provoquées par une découverte, une rencontre ou un soutien. Bien que certains 
moments n’aient pas été des plus agréables à endurer, il me paraît bénéfique de 
revenir sur le travail effectué au cours de ce mémoire professionnel.  
 
Pour commencer, au niveau de la méthodologie de la recherche. Plus précisément, les 
questionnaires. Des résultats intéressants ont pu être dégagés, notamment par rapport 
aux stages et au séminaire d’intégration, mais je me rends compte, aujourd’hui, que la 
plupart des questions étaient trop vastes et peu précises. Selon moi, elles ne ciblaient 
pas correctement les éléments de ma question de recherche.  
 
Cela dit, je pourrais également critiquer cette question directrice de la recherche. 
Celle-ci, en effet, comportait une quantité importante de facteurs à observer : le 
dispositif, les compétences et les identités professionnelles, mais aussi les 
représentations des étudiants. En sachant que chacune de ces notions regroupent une 
multitude de paramètres, il aurait certainement été envisageable d’affiner davantage 
cette question de recherche. 
Choisir moins d’éléments du dispositif de la formation, par exemple. Ou encore, 
étudier et interroger le développement des onze compétences du référentiel lors des 
stages, uniquement. J’imagine que l’affinement du sujet aurait permis de préciser le 
questionnaire de recherche. 
Un autre point critique lié à l’élaboration de ce mémoire professionnel aura été mon 
positionnement vis-à-vis de ce dernier. En effet, étant moi-même en fin de formation 
initiale à la HEP Vaud, il a été parfois difficile de prendre suffisamment de recul. 
Certes, les domaines et questionnements traités dans ce travail de mémoire 
m’intéressent grandement. Cependant, je ne peux pas nier le fait d’être, moi-même, 
dans la même position que les étudiants interrogés au cours de cette recherche. 
Etonnamment, par moments, il m’était difficile de me situer par rapport aux différents 
éléments étudiés et réponses obtenues. 
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Ainsi, ma posture à l’égard des différentes étapes de mon mémoire n’a pas toujours 
été évidente, mais je pense tout de même en avoir dégagé des apports. D’une part, au 
niveau de la prise de recul et la pratique réflexive. J’ai su revenir sur mes actes, mais 
également prendre des décisions et en assumer les conséquences. 
 
Pour conclure, je dirai qu’une grande quantité d’informations et de représentations 
circulent au sein des acteurs de la formation à l’enseignement. Ici, nous en avons 
découvert une infime partie, mais celle-ci montre tout de même les différentes 
postures et opinions de chacun et permet d’entrevoir des possibilités de malentendus 
ou de décalage quant aux attentes et objectifs visés. En considérant donc ces 
différents regards et points de vue, ceci afin d’harmoniser l’ensemble des acteurs de 
l’enseignement, je pense que la formation à l’enseignement continuera de se 
développer de manière positive. 
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10.1.  HEP Vaud Formation des enseignants, référentiel de 
compétences 
 
Référentiel de compétences professionnelles19 
 
S'inspirant des principes qui guident sur le plan suisse et international la formation 
des enseignants - “tertiarisation, c'est-à-dire formation scientifique de niveau 
supérieur incluant les apports de la recherche, et “professionnalisation, c'est-à-dire 
vision du métier reposant sur des capacités d'autonomie, de réflexion et d'innovation, 
ainsi que sur l'exigence d'une formation permanente - la Haute Ecole Pédagogique 
Lausanne a choisi d'inscrire ses parcours de formation dans le cadre d'un référentiel 
de compétences professionnelles. 
 
Ce référentiel, élaboré par l'ensemble des formateurs en compatibilité avec le 
référentiel en cours de développement au plan romand et avec les standards 
internationaux, veut englober toutes les dimensions de la profession. Différencié par 
niveaux de maîtrise, il encadre aussi bien la formation de base que les offres de 
formation postgrade ou continue. Son objet est triple : 
• éclairer les finalités de la formation 
• assurer sa cohérence 
• baliser son évaluation. 
Il contribue également à la mobilité des étudiants et des professionnels. 
  
Le concept de compétence professionnelle fait l'objet de nombreuses définitions. On 
retiendra en particulier que chaque compétence professionnelle : 
• se fonde sur un ensemble de ressources que l’acteur sait mobiliser dans un 
contexte d’action professionnel; 
• se manifeste par une action professionnelle réussie, efficace, efficiente et 
récurrente; 
• se situe sur un continuum qui va du simple au complexe; 
• est liée à une pratique intentionnelle; 
• constitue un projet, une finalité qui dépasse le temps de formation initiale. 
 
                                                         
19 Tiré du site internet www.hepl.ch -> Formation -> Référentiel de compétences 
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Le référentiel est constitué de onze compétences-clés : 
• Agir en tant que professionnel critique et porteur de connaissances et de 
culture 
• S'engager dans une démarche individuelle et collective de développement 
professionnel 
• Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions 
• Concevoir et animer des situations d’enseignement et d'apprentissage en 
fonction des étudiants et du plan d’études 
• Evaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des 
connaissances et des compétences des élèves/étudiants 
• Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe 
favorisant l'apprentissage et la socialisation des élèves/étudiants 
• Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des 
élèves/étudiants présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un 
handicap 
• Intégrer les technologies de l’information et de la communication aux fins de 
préparation et de pilotage d’activités d’enseignement et d'apprentissage, de 
gestion de l’enseignement et de développement professionnel 
• Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de l’école avec tous les 
partenaires concernés 
• Coopérer avec les membres de l’équipe pédagogique à la réalisation de 
tâches favorisant le développement et l’évaluation des compétences visées 
• Communiquer de manière claire et appropriée dans les divers contextes liés à 
la profession enseignante 
Chacune des onze compétences du référentiel est déclinée en composantes, plus 
détaillées. Des niveaux de maîtrise indiquent ce qui est attendu des futurs 
professionnels à l'issue de leur formation initiale. 
Le développement et l’adaptation continue du référentiel de compétences sont guidés 
par les principes méthodologiques suivants : 
• Le référentiel de compétences est discuté et adapté par l’ensemble des acteurs 
de la HEP. 
• Une fois adopté, il constitue une référence pour l’ensemble des enseignements 
tant en formation initiale que continue et complémentaire. 
• Il s’inscrit dans une logique d’amélioration permanente de la qualité des 
prestations de formations. 
• Dans le cadre de la concertation avec les employeurs et les associations 
professionnelles, Il est confronté aux pratiques enseignantes. 
Le référentiel concourt ainsi au développement de la professionnalité des enseignants.
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10.2. Programme des modules BP+3/+6 préscolaire et primaire des 6 
semestres de la formation HEP Vaud20 
Liste de modules BP préscolaire et primaire: 1e année, Mention +3+6 
Semestre 09A – BPS1 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP101   Introduction à la profession    4 
BP101  1  Devenir observateur (crédité dans FP1.1)    0 
BP101  2  Histoire et sociologie de l’éducation    2 
BP101  3  Choix professionnel : le rôle de l’enseignant    2 
BP104   Concevoir, mettre en oeuvre et analyser des situations d’apprentissage   4 
BP104  1  Planification, objectifs, compétences    2,5 
BP104  2 TP Planification, objectifs et compétences    1,5 
BP106  Lire et écrire : savoirs fondamentaux et gestes professionnels    5 
BP106  1  Approches linguistiques    1 
BP106  2  Outils pour lire, écrire et comprendre la langue    2 
BP106  3  Outils pour lire, écrire et comprendre la langue, séminaire    2 
BP110   Didactique des sciences humaines 1    4 
BP110  1  Concepts de base en didactiques des sciences humaines    1 
BP110  4  Problématiser et conceptualiser en géographie    1 
BP110  5  Problématiser et conceptualiser en histoire biblique    1 
BP110  6  Faire de la géographie aujourd’hui    1 
BP114   Activités artisanales : savoirs disciplinaires et didactique 1 21   2 
BP114  1  ACM : gestion d’un projet et analyse d’un objet    1 
BP114  2  ACM : les techniques de base 1, concevoir et construire en volume   1 
BP115   Arts visuels : savoirs disciplinaires et didactique 1    2 
BP115  1  Arts visuels : histoire et théorie de la représentation    1 
BP115  2  Arts visuels : codes et techniques de la couleur    1 
BP116   Musique : savoirs disciplinaires et didactique 1    2 
BP116  1  Musique : fondement théorique et historique de la perception musicale   1 
BP116  2  Musique : activités vocales : expression chantée et son perfectionnement   1 
BP117  Éducation physique : savoirs disciplinaires et didactique 1    2 
BP117  1 Savoirs disciplinaires en EPS    1 
BP117  2  TP Savoirs disciplinaires en EPS    1 
N.B. : 2 modules à choix parmi 114-115-116-117 
BP119   Gestion de la classe 1    3 
BP119  1  Mettre en place un cadre de travail approprié    1 
BP119  2  TP : Mettre en place un cadre de travail approprié    1 
BP119  7  Communication interpersonnelle    1 
FP1.1   Stages 6 
Total      30 
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20 tiré de la plateforme extranet.hepl.ch 
21 les intitulés en italique de chaque semestre correspondent aux modules ou unités à choix. 
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Liste de modules BP préscolaire et primaire: 1e année, Mention +3+6 
Semestre 10P – BPS2 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP102   Méthodes et techniques de recherche en éducation   3 
BP102  1  Introduction à la recherche en éducation   2 
BP102  2  TP Introduction à la recherche en éducation   1 
BP104   Concevoir, mettre en oeuvre et analyser des situations d’apprentissage   2 
BP104  2  TP Planification, objectifs et compétences   2 
N.B. : Fin de l’unité 2 commencée en 09A 
BP107   Langues secondes   4 
BP107  1  L’allemand pour de jeunes apprenant-e-s : éléments de langue et de culture 
  pour l’enseignement à des enfants 8-12 ans   2 
BP107  3  Didactiques des langues secondes   2 
BP109   Enseigner par le problème   4 
BP109  1  Enseigner par le problème en mathématiques   2 
BP109  2  Savoirs disciplinaires en sciences   2 
BP110   Didactique des sciences humaines 1   4 
BP110  2  Outils d’enseignement en histoire et en géographie   1 
BP110  3  Problématiser et conceptualiser en histoire   1 
BP110  7  Faire de l’histoire aujourd’hui   1 
BP110  8  Notions de base en histoire et science des religions   1 
BP114   Activités artisanales : savoirs disciplinaires et didactique 1  2 
BP114  3  ACM : les techniques de base 2, agir sur la matière   1 
BP114  4  ACM : introduction à la didactique disciplinaire, raisonnements, créativité, situation-
problème   1 
BP115   Arts visuels : savoirs disciplinaires et didactique 1   2 
BP115  3  Arts visuels : codes et techniques du dessin   1 
BP115  4  Arts visuels : planification et animation   1 
BP116   Musique : savoirs disciplinaires et didactique 1   2 
BP116  3  Musique : activités instrumentales, accompagnement   1 
BP116  4  Musique : introduction à la didactique   1 
BP117  Éducation physique : savoirs disciplinaires et didactique 1   2 
BP117 2  TP Savoirs disciplinaires en EPS (suite)   1 
BP117  3  Didactique de l’EPS   1 
N.B. : 2 modules sur 4 parmi 114-115-116-117 (suite selon choix 09A) 
BP119   Gestion de la classe 1   2 
BP119  3  Sciences humaines : gestion du temps, de l’espace et du matériel   1 
BP119  4  ACM : Gestion du temps, de l’espace et du matériel   1 
BP119  5  Musique : Gestion du temps, de l’espace et du matériel   1 
BP119  6  Éducation physique : Gestion du temps, de l’espace et du matériel   1 
BP121   Séminaire d’intégration du semestre 2   1 
BP121  1  Séminaire d’intégration continu   1 
FP1.2   Stages   6 
Total        30 
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Liste de modules BP préscolaire et primaire: 2e année, Mention +3+6 
Semestre 09A – BPS3 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP202   Séminaires de recherche et préparation au mémoire   2 
BP202   Séminaire de recherche   2 
N.B. : plusieurs séminaires proposés ; choix d’un séminaire selon liste 
BP203    Évaluation, régulation et différenciation 3 
BP203  1   Croyances, conceptions et fonctions de l’évaluation   2 
BP203  3   En observant l’apprenti-compreneur de texte   1 
BP203  4   Analyse d’erreur en maths  (1) 
N.B. : séminaire BP203-3 ou BP203-4, au semestre 3 ou 4 selon groupes 
BP204    Développement de l’enfant 2 
BP204  1   Psychologie du développement de l’enfant   1.5 
BP204  2   Psychologie du développement de l’enfant, séminaire   0.5 
BP206    Démarches d’enseignement-apprentissage en français   2 
BP206  1   Des types de texte aux genres   1 
BP206  4   Expression écrite et genres textuels   1 
BP210     Des savoirs à la séquence d’enseignement en maths et en sciences 
  7 
BP210  1   Donner du sens aux savoirs mathématiques   2 
BP210  2   Planifier et animer une séquence de mathématiques   2 
BP210  4   Didactique des sciences   3 
BP214-BP217 2 modules selon choix effectué en 1re année 2 + choix obligatoire d’un séminaire « 
Éducation aux médias et aux TIC »   1 
BP214    Activités artisanales : didactique  2 
BP214  1   Éducation aux médias et TIC dans les activités artistiques et artisanales    
  1 
BP214  2   ACM : gestion des apprentissages   1 
BP215    Arts visuels : didactique   2 
BP215  1   Éducation aux médias et TIC dans les activités artistiques et artisanales    
  1 
BP215  2   Arts visuels : planification et animation, histoire et théorie  1 
BP216    Éducation musicale : didactique   2 
BP216  1   Éducation aux médias et TIC dans les activités artistiques et artisanales    
  1 
BP216  2   De la théorie à la pratique musicale   1 
BP217    Éducation physique : didactique   2 
BP217 1   Éducation physique : didactique 2  2 
BP219    Gestion de la classe 2   2 
BP219  1   Régulation de situations problématiques   1 
BP219  2   Régulation de situations problématiques, séminaire   1 
BP220    Séminaire d’intégration du semestre 3   1 
BP220 1 Séminaire d’intégration continu 1 
FP2.1    Stages    6 
Total                                                                                         28 ou 29 si EPS 
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Liste de modules BP préscolaire et primaire: 2e année, Mention +3+6 
Semestre 10P – BPS4 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP201   Citoyenneté, genre et approche interculturelle   4 
BP201  1  Intercultures, approche interdisciplinaire   2 
BP201  2  Carrefour de trois approches (citoyenne, genre et ethnologique)   2 
BP202   Séminaires de recherche et préparation au mémoire   2 
BP202  1  Préparation au mémoire professionnel   2 
BP203   Évaluation, régulation et différenciation   3  
BP203  3  En observant l’apprenti-compreneur de texte   (1) 
BP203  4  Analyse d’erreurs en maths   1 
N.B. : séminaire BP203-2 ou BP203-4, selon séminaire suivi au semestre 3 
BP203  5  Recueil et analyse de données concernant l’évaluation formative, la remédiation 
  et la différenciation   2 
BP206   Démarches d’enseignement-apprentissage en français   2 
BP206  2  Des caractéristiques de l’oral à son enseignement   1 
BP206  3  Des caractéristiques de l’oral à son enseignement, séminaire   1 
BP208   Didactique intégrée des langues   4 
BP208  1  Principes d’acquisition du langage et des langues   1 
BP208  2  Diversité langagière de la société et de la classe   1 
BP208  3  Didactique de la langue seconde 2   2 
BP212   Didactique des sciences humaines 2   4 
BP212  1  Les sciences humaines à l’école aujourd’hui : pour quelles finalités ?  1 
BP212  2  Différenciation en histoire   1 
BP212  3  Différenciation en géographie   1 
BP212  4  Différenciation en histoire biblique   1 
BP214–BP217 2 modules sur 4, suite 09A  4 
BP214   Activités artisanales : didactique  2 
BP214  3  ACM : gestion des apprentissages, travaux pratiques  2 
BP215   Arts visuels : didactique   2 
BP215  3  Arts visuels : planification et animation, mise en pratique   2 
BP216   Éducation musicale : didactique   2 
BP216 3  Musique : planification et application 2   2 
BP217   Éducation physique : didactique   2 
BP217  1  Éducation physique : didactique 2   1 
BP219   Gestion de la classe 2   2 
BP219  3  La prise en compte des spécificités de chaque élève   1 
BP219  4  Dimensions relationnelles et affectives   1 
BP221   Séminaires d’intégration du semestre 4   1 
BP221  1  Séminaire d’intégration continu   0.5 
BP221  2  Séminaire thématique : ouverture aux langues et aux cultures   0.5 
FP 2.2   Stages   6 
Total    32 ou 31 si EPS 
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Liste de modules BP préscolaire et primaire: 3e année, Mention +3+6 
Semestre 09A – BPS5 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP301   Être enseignante ou enseignant   4 
BP301  1  Sensibilisation juridique et législation scolaire   1 
BP301  2  Profession enseignante : entre l’éthique et la loi   1 
BP301  5  Les droits de l’enfant  2 
BP301  6 Faire face au stress et aux changements   2 
BP301 7  L’école dans la société   2 
BP301  8  Le fait religieux dans la société et dans l’école  2 
BP301 9  L’enseignement comme travail  2 
BP301  10  Approche socio-historique du métier d’enseignant   2 
BP301  11  Réflexion sur la culture artistique contemporaine et les pratiques  2 
BP301  12  Éthique et technologie   2 
N.B. : Une unité à choix parmi UF5 à 12 
BP304   Planifier et construire des projets en français   5 
BP304  1  Le projet en français   1 
BP304  2  Connaître, accueillir et intégrer des élèves ayant des difficultés du langage oral 
  et/ou écrit. Éléments de pédagogie spécialisée   1 
BP304   3  Mise en oeuvre de 
planifications de projets pédagogiques et de résolutions de problèmes    3 
BP306   Certifier dans la scolarité / Diversifier en maths   4  
BP306  1  Modalités d’évaluation certificative 2 
BP306  2  Difficultés d’enseignement et difficultés d’apprentissage en mathématiques 1 
BP306  3  Champ conceptuel de la multiplication   1 
BP307   Partenariat et collaboration   4 
BP307  1  Sociologie de la famille   2 
BP307  2  Faire face à des situations d’enseignement complexes : avec qui et comment collaborer ? 
   1 
BP307  5  Travail en équipe   1 
BP309   Séminaire d’intégration du semestre 5   1 
BP309  1  Séminaire d’intégration continu   1 
  Modules interdisciplinaires   3 
N.B. : Choix d’un module par semestre (2e choix possible si choix BP325) 
BP321   Art choral et scénique   3 
BP322   Écrire, illustrer et sonoriser des histoires pour le Kamishibaï   3 
BP323   Réformer l’école : une mission impossible ?   3 
BP325   Voyage d’échanges interculturels (Module annuel)   1.5 
BP326   Les activités créatrices manuelles et l’éducation musicale au service du développement de 
l’enfant   3 
BP328   Planifier, vivre et exploiter un camp   3 
BP331   L’image est aussi un langage   3 
BP333   Micro-décisions dans une pratique ordinaire et leurs effets   3 
FP3.1   Stages   8 
BP300   Mémoire professionnel   2 
Total       31 
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Liste de modules BP préscolaire et primaire: 3e année, Mention +3+6 
Semestre 10P – BPS6 
 
Nº Mod.  N° U  Intitulés  Crédits ECTS 
BP302   Prendre en compte l’hétérogénéité de la classe et adapter son enseignement 5 
BP302  2  Stratégies d’intervention auprès des élèves présentant des besoins particuliers 3 
BP302  3  Séminaire d’analyse des pratiques    2 
BP307   Partenariat et collaboration    2 
BP307  3  Interactions école – famille    1 
BP307  4  Conduite d’entretiens    1 
BP310   Séminaire d’intégration du semestre 6    1 
BP310  1  Séminaire d’intégration continu : « de la formation initiale à la formation continue: vers la 
professionnalisation »    1 
Modules interdisciplinaires (Voir note 09A)    3 
BP320   Les outils des enseignants experts/novices : facteurs d’efficacité   3 
BP321   Art choral et scénique    3 
BP323   Réformer l’école : une mission impossible ?    3 
BP324   Le futur est notre affaire    3 
BP325   Voyage d’échanges interculturels (suite 09A)   1.5 
BP326   Les activités créatrices manuelles et l’éducation musicale au service 
  du développement de l’enfant    3 
BP327   Enseigner la CE / géographie en langue seconde    3 
BP332   La philosophie pour enfants    3 
FP3.2   Stages    8 
FP3.3   Intégration pratique des médias et des TIC dans l’enseignement   2 
BP300   Mémoire professionnel    8 
Total        29 
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10.3.  Séminaire d’intégration, rubriques du dossier de formation 
Rubriques Types de textes ou de production 
(exemples) 
Semestre(s) 
concerné(s) 
Articulation 
avec des 
modules / 
UF / stages 
Nombre de 
pièces au 
terme de la 
formation 
1. Choix 
professionnel, 
rôle et identité 
• Personnages marquants dans mon 
parcours scolaire / de formation 
• Rapport aux disciplines, choix des degrés 
d’enseignement 
• Portrait de l’enseignant que j’aimerai être 
• Valeurs éducatives 
• Eduquer – enseigner 
• Evolution(s) de mes représentations du 
métier d’enseignant 
• Mon insertion dans un établissement 
scolaire 
• … 
   
 
 
 
 
1 à 3 
2. 
Appropriation 
conceptuelle 
• Rapport suite à la lecture d’un ouvrage : 
points forts, positionnement personnel 
• Réflexion par rapport à un concept vu en 
cours 
• Questionnement autour d’un concept vu 
en cours et son application sur le terrain 
• Mise en perspective d’un concept abordé 
à l’occasion des séminaires d’intégration 
thématiques 
• … 
   
 
 
 
1 à 3 
3. 
Appropriation 
didactique 
• Préparation d’un cours commentée 
• Présentation d’un projet réalisé en stage, 
l’écart entre le prévu et la réalité 
• Présentation d’un dispositif d’évaluation 
et son analyse 
• Analyse d’un contenu didactique 
particulièrement difficile à faire passer 
• … 
   
 
 
1 à 3 
 
4. Pratique 
réflexive 
• Réflexion sur les apports et les difficultés 
dans la démarche du journal de bord (ou 
du dossier de formation) 
• Comment je m’y prends pour revenir sur 
ma pratique 
• Reprise d’une analyse de pratique 
collective 
• Analyse d’un « incident critique » en 
classe 
• … 
   
 
 
 
1 à 3 
5. Formation 
pratique 
(stages) 
• Retour sur un contrat de formation 
pratique à l’occasion du stage suivant 
(document Suivi formatif, p.19) 
• Récit et analyse d’un moment marquant 
ou interloquant au cours d’un stage 
• Réponse à une observation par le 
praticien formateur ou à un entretien avec 
celui-ci 
• Projet personnel pour le prochain stage et 
moyen de le mettre en œuvre 
• Ma préparation d’une leçon et sa mise en 
œuvre (réussites, difficultés, etc) 
• … 
   
 
 
 
 
1 à 3 
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Rubriques Types de textes ou de production 
(exemples) 
Semestre(s) 
concerné(s) 
Articulation 
avec des 
modules / 
UF / stages 
Nombre de 
pièces au 
terme de la 
formation 
6. Points sur 
mes acquis en 
cours de 
formation 
• Bilan de mes acquis / mes ressources en 
lien avec un module 
• Evolution de mon rapport à la recherche 
• Présentation d’un geste professionnel et 
de sa mise en œuvre dans ma pratique 
• Analyse d’un travail de groupe, de son 
fonctionnement et de mon 
positionnement 
• … 
   
 
 
1 à 3 
7. Compétences 
professionnelles 
• Positionnement par rapport à une des 
compétences, acquis et besoins de 
formation 
• Analyse de la mise en œuvre d’une 
compétence en stage 
• Définition d’une 12ème compétence et 
argumentation 
• L’éthique professionnelle : une 
compétence essentielle 
• … 
   
 
 
 
1 à 3 
8. Droits et 
devoirs de 
l’enseignant 
• Pièces = Loi scolaire, code de 
déontologie, règlement d’établissement, 
charte, … 
• Commentaire par rapport à l’un de ces 
documents, positionnement personnel 
• La convention relative au droit de 
l’enfant : réflexion à partir des 
documents disponibles sur 
www.globaleducation.ch 
• Pourquoi je participe à la grève et / ou à 
la manifestation relative à mon futur 
statut d’employé de l’Etat 
• … 
   
 
 
 
 
1 à 3 
9. Mémoire 
professionnel 
• Processus de détermination d’une 
problématique 
• Rapport à l’écriture 
• Positionnement ou réaction critique à une 
lecture 
• Perspectives après le mémoire 
professionnel 
• … 
   
 
 
 
1 à 3 
10 Autre • Education comparée : formation dans une 
autre institution (ERASMUS) 
 
 
   
0 à 3 
Total    19 
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10.4.  Questions et résultats exploratoires 
Questions 
 
Si vous deviez revenir sur ces deux premières années de formation...  
 
- Quels ont été les points positifs? Les négatifs?  
  
- Vos représentations du métier d'enseignant ont-elles  changé? En quoi, pourquoi?  
  
- Comment appréhendez-vous cette 3ème année?  
 
Réponses 
Etudiant A 
1. points positifs: stages, horaires pas énormément chargés, quelques cours (gestion de 
classe, 104/203, didactique dla gym, le 102/202 pour notre future mémoire), les rencontres 
(la bonnard équipe qu'on est ^^), heuuu jcrois que c'est tout. AH oui, encore le site de la HEP, 
pas loin du carrousel d'Ouchy pour un bon sandwich!  
 
points négatifs: les trous dans les horaires, la grande quantité de cours nuls/inutiles/mals 
enseignés (101/201, 106 et partie du 206, 208, 110/212 en partie, 115/215, et ce séminaire 
d'intégration), les méta-textes, certains profs, certains dossiers bidons (Histoire des religions 
et d'autres), le 80% des étudiantes plus folles les unes que les autres, les sauces à salades 
DSR!  
 
2. mes représentations: elles ont en partie changées. Dans la façon d'enseigner beaucoup 
(didactique), d'un point de vue de la discipline, j'ai des attentes différentes (en partie 
influencé par certains prafos que j'ai eu), et peut être un peu ma vision de l'intégration en 
classe.  
 
3. alors je n'appréhende pas la 3ème (je n'en ai pas peur), mais j'espère que des cours sur des 
thèmes plus concrets seront mis sur pieds, que l'addition stage+préparation+cours ne sera 
pas trop énorme, et qu'on me fasse pas trop caquer avec mon dossier de formation en lien 
avec le séminaire d'intrégration!  
 
Etudiant B 
1. Points positifs: sans hésiter, la formation pratique, qui permet de se rendre compte dès le 
départ si ce métier est fait pour nous ou pas. Collaboration avec d'autres enseignants. 
Points négatifs: certains cours sont inutiles. Beaucoup de répétitions entre les différents 
cours. De belles théories nous sont proposées... 
  
2. Non, je ne pense pas que mes représentations ont changées, sûrement dû au papa 
enseignant!;) 
  
3. mmmh...j' appréhende surtout le mémoire:) sinon pas grand chose à dire, dernière ligne 
droite avant la libération!;) 
Delphine Tevaearai août 2010 73 
  
Etudiant C 
1. points positifs: Ma progression dans les stages; je me sens plus à l'aise qu'au début devant 
une classe; le séjour ERASMUS m'a  beaucoup apporté d'autres techniques et façon de faire; 
certains cours m'ont servis à mieux me diriger dans ma pratique; 
Points négatifs: trop souvent l'impression de réaliser des monstres pavés qui ne servent à 
rien. De suivre des cours qui ne m'intéresse pas toujours. De blablater pendant un semestre 
entier au lieu de cibler. De toujours devoir s'adapter que ce soit en stage ou en cours 
(s'adapter à son prafo, s'adapter à son prof). 
 
2. Mes représentations: Oui elles ont changé... je pensais bien que ce métier n'était pas facile 
à la base, mais je ne me rendais pas compte que ça pouvait parfois être aussi difficile... 
jusqu'à maintenant, ça a été plutôt tranquille en ce qui me concerne,  
mais j 'suis en train de m'apercevoir que ce métier me pèse souvent. J'ai l'impression qu'on 
est toujours un peu dedans, qu'on doit beaucoup s'investir, et beaucoup donner de nous-
même. Après, les représentations principales que je m'étais faites sur ce métier sont restées 
les mêmes. C'est à dire devoir être organisée, responsable, etc. Et sinon, c'est toujours un 
métier que j'aime et que je trouve cool. 
 
 
3. 3ème année: Franchement, je la sens plutôt hard. Déjà, maintenant en ayant mes congés, 
ma tarrée de prafo me donne un million de trucs à faire alors j'sais pas ce que se sera quand 
on aura les cours en plus. De plus, j'ai pas vraiment bien commencé mon stage, donc en ce 
qui me concerne, pour l'instant, je la sens plutôt mal... 
 
Etudiant D 
1. points positifs: On aborde pas mal de sujets importants et actuels. On nous habitue au 
matériel. On est honnête avec nous (niveau quantité de travail, changements, parents...). On 
privilégie le débat. 
points négatifs: Trop de bla bla. On nous offre de plus en plus de pratique mais au final 
avons-nous plus d'expérience? Manque de cohérence dans les consignes de stage et les 
exigences (ex: BP206, incohérence entre la masse de travail demandé et le retour obtenu; 
examen ZMP obligatoire mais pas de cours en allemand, sommes-nous réellement capable 
d'enseigner l'allemand? je ne crois pas!). On est un peu trop materné dans certains cours.   
 
2. euh... mes représentations du métier d'enesignant sont assez semblables à ce que je vis en 
stage. 
 
3. chargée!!! j'appréhende la gestion de mon temps entre les cours et le stage. Le projet de 
FRA me fait assez peur aussi! je crains aussi qu on manque d'outils techniques utiles à notre 
prochaine rentrée, seule dans la classe!! 
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10.5.  Questionnaire vierge de la recherche 
Quesionnaire BP +3/+6 semestre 6 
Age : 
Sexe : 
Avez-vous déjà, ou prévoyez-vous de trouver un poste d’enseignant(e) pour la rentrée 2010 ? 
Oui  Non 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
1. En fin de formation, quel regard portez-vous sur le dispositif de formation?  Selon vous, 
quels sont les apports et inconvénients des points suivants? 
Stages: _______________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
 
Cours didactiques (math, fra, all,…): ________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
 
Cours transversaux (gestion, planification,…): _________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
 
Séminaire d’intégration: __________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
 
Mémoire Professionnel: __________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
 
 
 
 
2. Comment comprenenz-vous le référentiel des 11 compétences ? Et, pour vous, quelle a été 
son utilité durant votre formation ? 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
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3. Lors de quelles occasions avez-vous le sentiment d’avoir développé les 11 compétences du 
référentiel ? 
(1 – jamais ; 6 – très souvent) 
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1.Agir en tant que professionnel critique et porteur de 
connaissances et de culture 
       
2.S'engager dans une démarche individuelle et collective de 
développement professionnel 
       
3.Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses 
fonctions 
       
4.Concevoir et animer des situations d’enseignement et 
d'apprentissage en fonction des étudiants et du plan d’études 
       
5.Evaluer la progression des apprentissages et le degré 
d’acquisition des connaissances et des compétences des 
élèves/étudiants 
       
6.Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de 
la classe favorisant l'apprentissage et la socialisation des 
élèves/étudiants 
       
7.Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques 
des élèves/étudiants présentant des difficultés d’apprentissage, 
d’adaptation ou un handicap 
       
8.Intégrer les technologies de l’information et de la 
communication aux fins de préparation et de pilotage d’activités 
d’enseignement et d'apprentissage, de gestion de l’enseignement 
et de développement professionnel 
       
9.Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de l’école 
avec tous les partenaires concernés 
       
10.Coopérer avec les membres de l’équipe pédagogique à la 
réalisation de tâches favorisant le développement et l’évaluation 
des compétences visées 
       
11.Communiquer de manière claire et appropriée dans les 
divers contextes liés à la profession enseignante 
       
 
Commentaires 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
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4. A quelles occasions avez-vous pu développer les points suivants ? 
 (1 – jamais ; 6 – très souvent) 
 
Commentaires 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
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Dresser le portrait de l’enseignant que 
j’aimerais être 
       
Se positionner par rapport à un concept 
pédagogique 
       
Présenter le dispositif d’une séquence 
d’enseignement/apprentissage 
       
Analyser ma pratique        
Faire un retour sur des moments 
d’enseignement marquants 
       
Effectuer un bilan de mes acquis         
S’approprier les 11 compétences du 
référentiel 
       
Connaître les droits et devoirs de 
l’enseignant 
       
Autre : 
__________________________________
____________________________ 
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5. En revenant sur cette formation initiale, quels sont les facteurs favorisants le sentiment 
« d’être enseignant » ? Quels sont les éléments freinants ? 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
6. En tant qu’enseignant novice, quels seraient vos éventuels besoins supplémentaires ? 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Je vous remercie infiniment pour votre collaboration et votre précieuse aide ! Salutations et 
bon courage pour cette fin d’année !! 
      Delphine Tevaearai 
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10.6.  Réponses des étudiants au questionnaire, question 1 
 
1. En fin de formation, quel regard portez-vous sur le dispositif de formation?  Selon 
vous, quels sont les apports et inconvénients des points suivants? 
Stages:  
a. Très importants. La pratique est essentielle pour ne pas être perdu à la sortie d’une 
formation. 
b. Très utile, permet d’appliquer la théorie. On voit vraiment le métier d’enseignant. 
« C’est en forgeant qu’on devient forgeron. » 
c. Apports : expérimentation pratique, regard et analyse d’une ‘externe’. Inconvénients : 
on doit s’adapter à 6 fois à 6 styles différents -> on ne se retrouve plus soi-même. 
Enorme différence de qualité de stage selon le/la PraFo. Pénible d’avoir matin stage 
et après-midi HEP. Il serait mieux d’avoir des semaines complètes avec l’un ou 
l’autre. Ne pas tout mélanger. 
d. La pratique est ce qui m’a été le plus formatif. 
e. Je pense que les stages sont importants, car ils nous permettent de nous préparer à la 
vie professionnelle, mais c’est dommage car on ne peut pas mettre en place différents 
dispositifs. 
f. Apports : Confronté à la réalité du métier. Inconvénients : Consignes de stage très 
contraignantes. Changer chaque semestre ne permet pas de s’organiser sur le long 
terme. 
g. Je pense que c’est grâce à la pratique que j’ai le mieux appris. Cependant un PraFo 
peut nous former ou nous détruire ! 
h. Inconvénients : se plier aux pratiques du PraFo -> pression de la « lettre ». Apports : 
expérimenter la théorie. Réalité du terrain (difficultés et particularités de chaque 
enfant). C’est en pratiquant qu’on apprend.  
i. Intéressant et enrichissant de faire des liens entre théorie et pratique. Dommage du 
manque de formation de certains PraFos qui n’amènent pas assez et ne nous offrent 
pas des conditions optimales. 
j. Formateurs. Comme toujours, tout dépend du PraFo. En règle générale, les stages 
nous aident à progresser si on a les retours appropriés. 
k. Le plus d’apports selon moi, car concrets. Inconvénients : on a toujours cette place de 
stagiaire, on ne maitrise pas tout. 
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Cours didactiques  
a. Certains m’ont donné des pistes, mais je ne garde pas de nombreux souvenirs. Il 
faudrait retourner dans mes notes. 
b. Utiles, mais parfois beaucoup de temps perdu. Trop souvent la même chose. 
c. + : contenu utile pour la future pratique, - : difficile de se motiver pour les 
didactiques qu’on ne souhaite pas enseigner (CYT). 
d. Cours, comme les maths et l’allemand, peu formatifs. D’autres utiles (français) ! 
e. Les cours sont intéressants, mais ils nous préparent peu à la vie pratique. 
f. + : Permet de maitriser la matière (utile !) et de connaître les enjeux, l’influence sur 
les apprentissages des élèves.  - : Parfois fastidieux. 
g. Beaucoup d’apports utiles, mais parfois je trouve qu’il faudrait encore plus aller dans 
le concret. En allemand, pas assez de matière. 
h. - : Apports théoriques parfois difficiles à mettre en pratique (réalité de terrain). + : 
Permettent de conscientiser les apprentissages à effectuer avec les élèves. Cours de 
didactique très variable, par exemple français +, mais maths -. 
i. Donne des pistes concrètes pour mener des séquences, en variant, afin d’intéresser les 
élèves. Parfois un peu trop théorique. 
j. Pas toujours vu l’utilité des maths à l’Unil et de l’allemand, par exemple. Français et 
d’autres nous plongent dans le matériel en classe -> Positif ! 
k. Spécialement au 2ème semestre de cette dernière année, peu de cours intéressants, à 
part le séminaire BP302 et le module 307. Didactique de l’histoire vraiment pauvre en 
2ème année. Quelques apports pratiques importants malgré tout. 
Cours transversaux:  
a. Le 203 (malgré sa complexité) est le 219 sont les cours les plus indispensables à notre 
future pratique. 
b. Utile pour la pratique -> permet la structure. 
c. + : On aborde des thèmes utiles à l’enseignement. - : Certains 
modules…enseignement de faible qualité. 
d. Ces cours sont utiles pour la pratique. 
e. Bénéfiques à la formation, permettent de commencer sur de bonnes bases. 
f. + : Aborde des notions théoriques à mettre en lien avec la pratique. - : Ces liens sont 
parfois difficiles à faire. 
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g. Cours très utiles, mais peu adaptés aux étudiants. Certaines notions sont beaucoup 
trop abstraites, on a de la même à en voir le sens ! Il faudrait plus aller l’essentiel. 
h. - : Parfois difficile d’intégrer et de mettre en place des notions théoriques qui sont 
nombreuses et comprennent un vocabulaire spécifique. + : Hyper important pour la 
« survie » sur le terrain (régulation, gestion, conflits,…) 
i. Super intéressants et indispensables. Manque de formation pour les enfants 
handicapés et à troubles de comportement. 
j. Utiles. Apportent des discussions, l’envie de bien faire.  
k. Beaucoup d’apports intéressants avec gestion de classe 1 et 2. Le cours central de la 
formation, selon moi : 203.  
Séminaire d’intégration:  
a. Une réelle perte de temps. Les questions de ce cours peuvent être posées à mes 
collègues HEP. J’en garde rien de positif. 
b. Inutile, perte de temps. 
c. + : espace pour aborder certains sujets et difficultés non abordées en cours.   - : trop 
de « blabla » à écrire qui n’est pas formateur. 
d. Le fait de relier les pièces que l’on a fait en première, deuxième est intéressant. Cela 
nous permet de voir une évolution. Les cours peu utiles et inintéressants. 
e. Il permet d’avoir des traces de la formation HEP, mais des fois inutiles. 
f. + : Permet l’analyse réflexive. - : Beaucoup d’heures de cours pour parfois « tourner 
autour du pot ». Grande inégalité entre les différents groupes. 
g. Moments réguliers, toujours avec même formateur et les mêmes étudiants = 
confiance. Certaines fois, ce cours m’a paru totalement inutile et d’autres fois, j’ai 
trouvé génial, car c’était le seul moment et seul lieu à la HEP où l’on pouvait parler 
de tout ! Ce cours était un lieu d’échanges que j’ai vraiment apprécié. 
h. Difficile de trouver des points positifs ! + : réflexion sur soi. - : Absence de sens. Quel 
est le but ? Séminaire avec peu de contenus et de structures. 
i. Difficulté à comprendre le sens au début, mais intéressant au fil du temps. Remis en 
question et bilan personnel. Dans l’ensemble, c’est un plus. 
j. Euh… Après trois ans, incapable de dire son utilité ! 
k. Très peu d’apports, beaucoup de temps perdu. 
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Mémoire professionnel: 
a. Passage obligé, mais travail fastidieux. Toutefois, c’est bien que cela soit une 
recherche (pas que théorique). Cela donne un intérêt en plus. 
b. Etape obligatoire de la formation. 
c. + : Intéressant de pouvoir explorer un domaine non étudié en cours à la HEP. - : Trop 
de travail, temps sur un sujet trop précis. 
d. Difficile au début d’y trouver un sens. Puis, vers la fin, on se rend compte que l’on a 
appris plein de chose par nous-mêmes. Faire un mémoire est formatif. 
e. Je pense que le mémoire professionnel est important, car il permet de rédiger sur un 
sujet fondamental qui nous intéresse professionnellement. 
f. + : Pratiquer la recherche et réaliser un travail à long terme. - : Peu de temps dans la 
grille horaire. Recueil des données pas forcément évident dans la classe de stage. 
g. Apports : Approfondissement d’un sujet peu connu. Inconvénients : Trop long, placé 
au mauvais moment de la formation ! 
h. + : Elaboration d’un gros travail abouti et complet, réflexion. - : Le travail demandé 
(beaucoup !) ne me semble pas proportionnel au temps qu’on a pour le réaliser (trop 
court !) 
i. Indispensable. Permet d’approfondir une thématique qui nous intéresse et de mener 
une « mini » recherche. 
j. Cours de préparation en 2ème pas trop utile. Par contre le suivi du directeur est 
déterminant. Personnellement, rendre le projet (séminaire de préparation au mémoire 
professionnel) ne m’a pas servi. 
k. Inconvénient de l’avoir mené en même que les cours et le stage. Travail fastidieux, 
mais enrichissant. 
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10.7.  Réponses des étudiants au questionnaire, question 2 
 
2. Comment comprenez-vous le référentiel des 11 compétences ? Et, pour vous, quelle a 
été son utilité durant votre formation ? 
a. A la sortie de la HEP, je serai censée être formée sur ces 11 compétences qui 
constituent les bases de l’enseignement. Les rapports (des PraFos) sur ces 
compétences m’ont aidée à m’améliorer ou à me centrer sur des objectifs précis. 
b. Ce sont des objectifs à atteindre en fin de formation. Permet une pratique réflexive –> 
permet de s’améliorer. Utile principalement pour le stage. 
c. Je l’ai utilisé pour le dossier de formation et les méta-textes du séminaire 
d’intégration. C’était intéressant de faire les liens entre les cours et le référentiel. 
Mais sinon, je ne m’y réfère pas. 
d. Pour moi, c’est les objectifs que l’on doit atteindre en fin de troisième. Une sorte de 
repère qui nous permet de savoir qu’est-ce qui est acquis et qu’est-ce qui ne l’est pas. 
Il m’a été utile afin de me rendre compte quelle compétence était encore à travailler. 
e. Il permet de se positionner par rapport aux compétences demandées en fin de 
formation. Permet de voir les lacunes et les points acquis, en vue d’une remédiation. 
f. Peu parlant dans la pratique au quotidien. Assez abstraites. Donnent une ligne de 
conduite générale. C’est un outil surtout utile pour le PraFo lorsqu’il doit évaluer 
(mais les PraFos ne comprennent pas forcément ce que ces compétences veulent dire ; 
impliquent !). 
g. J’avoue l’avoir utilisé que très peu durant ma formation. Pour moi, il était comme un 
fil rouge : les 11 compétences doivent être atteintes à la fin de 3 ans ! Mais 
franchement, elles ne me parlent pas trop, car certaines sont peu compréhensibles ! 
C’était plutôt un outil qui appartenait au PraFo. Je les ai jamais utilisées pour 
m’évaluer et faire le point. 
h. Il permet au PraFo de nous évaluer avant tout. Le 11 compétences du référentiel sont 
les compétences à développer au fil de notre formation. 
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i. Il est important pour l’enseignant de se former sur ces différents points. Permettent de 
faire le bilan de nos acquis à certains moments. 
j. Je l’ai utilisé pour mes méta-textes ! A part ça, utile de savoir sur quoi les cours se 
basent et à quoi la HEP doit nous amener. Pas tellement ressorti autrement. 
k. Ce sont nos critères d’évaluation de fin de formation professionnelle. Il englobe 
quasiment l’ensemble des aspects du métier. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Delphine Tevaearai août 2010 84 
10.8.  Réponses des étudiants au questionnaire, question 3 
 
3. Lors de quelles occasions avez-vous le sentiment d’avoir développé les 11 compétences 
du référentiel ?  (1 – jamais ; 6 – très souvent)22 23 
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1.Agir en tant que professionnel critique et porteur de 
connaissances et de culture. 
6,6,6,
6,6,6,
6,6,6,
6,6. 
5,5,5,
1,3,4,
6,4,3,
5,4. 
1,6,6,
4,3,3,
6,5,4,
4,2. 
1,3,2,
1,4,2,
6,2,4,
2,2. 
3,6,2,
5,1,4,
4,3,6,
3,5. 
1,1,3,
4,1,1,
6,4,4,
0,2. 
2.S'engager dans une démarche individuelle et collective 
de développement professionnel. 
6,0,4,
5,1,5,
6,5,6,
4,5. 
1,0,1,
5,4,4,
5,4,4,
4,2. 
1,0,4,
4,1,4,
6,5,5,
3,4. 
1,0,4,
1,6,3,
5,1,5,
3,3. 
3,0,4,
6,6,4,
6,3,6,
4,2. 
4,0,3,
2,1,1,
4,2,6,
0,2. 
3.Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de 
ses fonctions. 
6,6,6,
6,6,6,
6,6,6,
5,6. 
1,5,1,
4,5,2,
6,4,6,
3,1. 
6,6,3,
5,4,5,
6,5,6,
5,5. 
1,1,3,
1,6,4,
6,2,6,
3,2. 
1,1,3,
6,4,5,
6,3,6,
3,2. 
1,1,1,
2,4,1,
6,5,6,
0,1. 
4.Concevoir et animer des situations d’enseignement et 
d'apprentissage en fonction des étudiants et du plan 
d’études. 
6,6,6,
6,6,5,
6,6,6,
5,6. 
6,5,6,
6,6,6,
3,5,4,
6,2. 
6,5,3,
6,6,6,
3,6,4,
6,1. 
1,1,1,
1,4,2,
1,1,4,
2,1. 
1,1,1,
1,4,4,
1,2,4,
2,1. 
1,1,4,
1,1,1,
5,1,4,
0,2. 
5.Evaluer la progression des apprentissages et le degré 
d’acquisition des connaissances et des compétences des 
élèves/étudiants. 
6,6,5,
6,4,6,
6,6,6,
5,6. 
5,5,5,
5,4,3,
1,2,5,
6,6. 
1,5,3,
1,4,5,
1,6,5,
5,1. 
1,4,1,
1,4,2,
1,1,4,
1,1. 
1,1,1,
1,4,1,
1,2,3,
2,1. 
1,1,6,
1,4,1,
5,1,4,
0,1. 
6.Planifier, organiser et assurer un mode de 
fonctionnement de la classe favorisant l'apprentissage et 
la socialisation des élèves/étudiants. 
6,6,6,
6,5,6,
6,5,6,
5,6. 
1,4,1,
4,1,5,
1,2,6,
5,6. 
6,5,6,
6,1,6,
1,4,6,
5,4. 
1,1,3,
1,1,2,
1,1,5,
2,1. 
1,1,6,
1,1,2,
5,4,6,
2,1. 
1,1,1,
1,1,1,
1,2,6,
0,1. 
7.Adapter ses interventions aux besoins et aux 
caractéristiques des élèves/étudiants présentant des 
difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap 
6,6,4,
6,3,6,
5,4,6,
4,5. 
1,4,1,
5,4,4,
1,3,5,
3,1. 
6,4,4,
5,4,5,
1,4,5,
5,6. 
1,1,3,
1,1,2,
1,1,5,
2,1. 
1,1,6,
5,6,1,
1,1,6,
2,3. 
1,1,6,
1,1,1,
1,1,6,
0,1. 
8.Intégrer les technologies de l’information et de la 
communication aux fins de préparation et de pilotage 
d’activités d’enseignement et d'apprentissage, de gestion 
de l’enseignement et de développement professionnel. 
6,2,3,
6,2,5,
2,2,4,
3,4. 
2,1,5,
1,3,5,
3,1,4,
4,3. 
1,1,2,
1,3,3,
3,1,4,
3,2. 
1,1,1,
1,3,1,
2,1,4,
2,1. 
1,1,1,
1,5,4,
1,1,3,
2,4. 
5,1,1,
1,3,1,
1,1,5,
0,1. 
9.Travailler à la réalisation des objectifs éducatifs de 
l’école avec tous les partenaires concernés. 
6,4,6,
5,1,6,
1,2,6,
2,3. 
1,3,1,
4,1,3,
4,1,4,
2,1. 
3,4,6,
1,1,3,
4,2,4,
3,2. 
1,1,1,
1,1,4,
4,1,4,
3,1. 
1,1,6,
3,1,4,
2,1,6,
2,1. 
1,1,1,
1,1,1,
1,1,5,
0,1.                                                         
22 Comme expliqué dans le travail, pour les deux tableaux du questionnaire, la colonne intitulée « Autres » a été 
supprimée, car elle n’a reçu que des 1, à savoir jamais.  
 
23 Lorsque les étudiants ont laissé une case vide, celle-ci est représentée par le 0 dans cette grille de résultats. 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10.Coopérer avec les membres de l’équipe pédagogique 
à la réalisation de tâches favorisant le développement et 
l’évaluation des compétences visées. 
6,3,5,
3,3,6,
1,2,6,
3,4. 
1,3,3,
1,1,3,
5,1,4,
3,1. 
5,4,4,
1,1,4,
5,2,4,
5,2. 
1,1,4,
1,1,4,
2,1,4,
2,1. 
1,1,6,
5,1,3,
1,1,6,
4,2. 
1,1,1,
1,1,1,
1,1,5,
0,1. 
11.Communiquer de manière claire et appropriée dans 
les divers contextes liés à la profession enseignante. 
6,6,6,
6,5,6,
6,6,6,
5,4. 
1,5,1,
4,4,4,
6,2,5,
5,2. 
5,6,6,
5,4,5,
6,2,5,
4,2. 
1,1,1,
1,4,4,
6,1,4,
3,2. 
1,1,1,
1,4,5,
6,1,6,
3,3. 
1,1,6,
1,4,1,
6,5,6,
0,1.  
 
Commentaires 
a. Je retiens particulièrement le stage et les cours transversaux. C’est là où j’ai le plus 
développé ces compétences. 
c. Par en dehors de la formation, je pense particulièrement aux remplacements et cours 
privés. 
d. Vive les stages ! 
f. Comme je l’ai dit, j’ai de la peine à interpréter ces compétences. J’ai donc répondu au 
mieux. 
g. Je pense que certaines compétences ne pourront être évaluées uniquement lorsque j’aurai 
ma propre classe et mes propres conditions. Pendant la formation, on est sans arrêt sous 
contraintes (PraFo, consignes de stages, …) Du coup, il est difficile de se développer en tant 
que professionnel, individuel et personnel.  
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10.9.  Réponses des étudiants au questionnaire, question 4 
4. A quelles occasions avez-vous pu développer les points suivants ? 
(1 – jamais ; 6 – très souvent) 
 
 
Commentaires 
g. Certains liens théoriques nous manquent ou n’ont pas été assez développés… Alors que 
d’autres sont trop répétitifs ! Il nous manque des outils et certains « trucs » ne servent à rien. 
 
 
sta
ge
s 
Co
urs
 di
da
cti
qu
e 
(m
ath
, fr
an
, a
ll,…
) 
Co
urs
 tr
an
sv
ers
au
x 
(ge
sti
on
, 
pla
nif
ica
tio
n,…
) 
Sé
mi
na
ire
 
d’i
nté
gra
tio
n 
M
ém
oir
e 
pro
fes
sio
nn
el 
En
 de
ho
rs 
de
 la
 
for
ma
tio
n 
Dresser le portrait de l’enseignant 
que j’aimerais être 
6,3,1,3,
6,5,0,6,
6,2,4. 
1,1,1,1,
4,3,0,2,
6,2,2. 
6,1,3,4,
4,4,0,5,
6,5,3. 
1,2,3,1,
5,5,0,1,
6,5,2. 
6,1,3,4,
6,3,0,3,
6,3,1. 
4,3,5,6,
6,3,0,5,
6,2,4. 
Se positionner par rapport à un 
concept pédagogique 
6,4,3,2,
4,2,2,5,
4,4,3. 
6,2,3,5,
3,3,5,4,
5,3,5. 
3,5,3,5,
3,4,6,3,
5,5,5. 
2,2,3,2,
4,3,2,2,
4,4,2. 
6,1,3,5,
5,2,4,3,
6,4,2. 
1,2,1,1,
3,1,1,2,
5,2,1. 
Présenter le dispositif d’une 
séquence 
d’enseignement/apprentissage 
6,5,6,6,
6,6,6,4,
6,5,6. 
6,2,6,5,
4,5,5,4,
2,4,6. 
6,5,6,6,
4,5,5,4,
4,5,4. 
1,3,1,1,
4,2,3,2,
4,5,2. 
1,1,1,1,
2,3,2,3,
6,2,1. 
1,1,1,1,
1,1,2,1,
1,4,1. 
Analyser ma pratique 6,6,4,6,6,4,6,5,
6,5,6. 
4,2,4,3,
3,4,5,1,
4,5,3. 
4,5,4,3,
3,4,5,4,
5,5,4. 
1,4,1,5,
3,3,5,2,
6,5,3. 
1,1,5,5,
3,3,5,3,
5,1,1. 
1,5,5,5,
1,1,5,6,
0,4,1. 
Faire un retour sur des moments 
d’enseignement marquants 
6,6,4,6,
6,5,6,2,
6,4,6. 
1,2,1,1,
1,2,4,1,
2,4,2. 
4,5,2,2,
1,2,6,3,
2,5,3. 
1,4,3,6,
6,4,5,2,
4,4,4. 
1,1,1,1,
1,3,1,1,
4,2,1. 
1,5,4,5,
1,1,4,3,
0,3,1. 
Effectuer un bilan de mes acquis  6,5,3,6,6,5,6,4,
6,6,6. 
1,3,1,3,
1,2,5,2,
6,4,3. 
4,4,1,1,
1,2,5,3,
6,4,3. 
4,4,5,5,
5,4,6,2,
6,6,3. 
1,1,5,1,
1,2,1,1,
6,2,1. 
1,3,3,5,
1,1,4,4,
6,4,1. 
S’approprier les 11 compétences 
du référentiel 
6,5,6,6,
6,5,6,5,
5,4,6. 
3,1,6,2,
3,3,2,3,
3,3,4. 
6,3,6,2,
3,3,6,5,
3,3,4. 
1,3,6,1,
3,2,5,1,
4,4,2. 
3,1,6,1,
3,3,1,1,
4,1,2. 
1,1,6,1,
3,1,1,3,
0,2,1. 
Connaître les droits et devoirs de 
l’enseignant 
3,4,1,5,
6,5,4,4,
5,6,3. 
1,1,1,5,
5,2,3,2,
2,4,3. 
4,4,4,6,
5,2,6,5,
2,3,5. 
1,1,4,3,
5,4,5,1,
4,3,2. 
3,1,1,3,
5,2,1,1,
6,3,1. 
1,2,1,3,
5,1,4,1,
6,5,1. 
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10.10. Réponses des étudiants au questionnaire, question 5 
 
5. En revenant sur cette formation initiale, quels sont les facteurs favorisants le 
sentiment « d’être enseignant » ? Quels sont les éléments freinants ? 
a. Je pense qu’on se sent enseignant lorsqu’on comprend ou gère les difficultés 
(comportements ou apprentissages) dans la pratique en lien avec des concepts 
théoriques de la HEP. Je ne me suis pas sentie freinée si ce n’est parfois le nombre 
d’examens à passer. Il est après difficile de gérer le stage à 100% ! 
b. Principalement le stage (favorisant). Les cours concrets, 119, 104, 117 (favorisants). 
Pas freinant, mais pas favorisant non plus : séminaire d’intégration. 
c. Facteurs favorisants : pratique en stages blocs. Facteurs freinants : Moitié de la 
journée stage, moitié de la journée HEP -> on ne peut pas s’impliquer pleinement 
dans aucun rôle. 
d. Les contacts avec les élèves, la liberté, la variété du métier, la collaboration avec les 
collègues, les horaires. Freinants : Beaucoup de responsabilités, beaucoup de 
corrections, beaucoup d’énergie ! 
e. Facteurs favorisants : les stages, j’aime beaucoup le fait de travailler avec des 
enfants, voir leurs apprentissages. Facteurs freinants : Grande responsabilité face aux 
élèves et énorme travail auprès des enfants, suivi contant des apprentissages. 
f. La place que le PraFo nous laisse en classe, avoir des libertés et responsabilités dans 
les classes créent un fort sentiment d’être « celui qui gère ». Il est vrai qu’en début de 
formation, ou au début d’un stage, on peut se sentir « intrus ». Le fait de devoir sans 
arrêts « filer à la Hep » pour les cours nous rappelle que nous sommes étudiants. 
g. + : stages, analyses pratiques, discussions avec collègues et parents d’élèves, 
préparation de leçons, responsabilités professionnelles, instaurer un cadre dans une 
classe, se faire respecter par les élèves. - : devoir convenir au PraFo, manque de 
matériel, certaines compétences quasiment pas travaillées, gestion de situations 
difficiles, peu l’impression de faire partie du corps enseignants en stage. 
h. + : En 3ème , le passage de stagiaire « touriste » du jeudi à enseignante à mi-temps. La 
possibilité de pratiquer (stages). - : Le statut de stagiaire, pas toujours agréable (pas 
pris au sérieux). Passage de stagiaire à étudiant tout le temps (changement de 
casquettes pénible). 
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i. Je pense bénéficier d’un bagage théorique qui me permet d’argumenter mes choix 
pratiques. Formation complète, mais qui me donne envie de me former davantage 
dans certains domaines. 
j. Freinants : les responsabilités qui nous attendent, les parents, l’orientation, le 
manque de formation face aux situations difficiles. Favorisants : suivant le stage, on 
est bien implanté dans le métier. On rencontre le corps enseignants (Directeur, 
doyen,…). On sent l’évolution depuis la 1ère année de formation. 
k. Pas sûr de bien comprendre ce « sentiment d’être enseignant », mais je dirais 
quasiment chaque cours qui s’imbriquent les uns dans les autres. 
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10.11. Réponses des étudiants au questionnaire, question 6 
 
6. En tant qu’enseignant novice, quels seraient vos éventuels besoins supplémentaires ? 
a. Plus de pratique concrète pour ce qui est de : l’administration (commandes Cadev, 
demande de SPS, gestion de la paperasse, gestion des finances par exemple pour les 
ACM,…) 
b. Les deux options non choisies (entre ACM, gym, AVI, musique). Cours sur 
l’intégration d’élèves ayant un hadicap. 
c. Plus de cours sur les élèves « différents » ou en difficulté d’apprentissages. 
d. Fiches préparées -> matériel pour débuter. 
e. J’aurai besoin que l’on me donne plus l’occasion d’être seul en classe afin de voir 
comment ça se passe. Aussi instaurer un système qui fonctionne dans une classe. 
f. Du matériel pour enseigner. Des renseignements sur la gestion administrative de la 
classe (budget, …). La possibilité de trouver du soutien, des conseils, de l’aide, auprès 
des collègues. 
g. 1. Du matériel: des fiches, planifications, grilles d’évaluation -> partir avec une petite 
base. 2. Plus d’entrainements sur « entretien avec parents », « parler avec un élève en 
souffrance » -> Savoir quoi dire, trouver les mots.-> être plus dans le réel (savoir 
affronter le pire). 3. Posséder plus de connaissances en ce qui concerne tout 
l’administratif. 4. Mieux connaître les différents programmes des deux cycles (CYP2 
et CYT) -> être plus à l’aise. J’ai quasiment toujours eu les mêmes branches en stage, 
du coup je n’ai presque aucune idée sur certaines branches (allemand, géo, histoire, 
chant, ACM,…). 5. Un besoin de cours portant sur « l’expression en allemand ». 
Depuis trois ans, j’ai l’impression d’avoir tout perdu ! Je trouve dommage que l’on 
ait pas de cours où l’on doit parler allemand à la Hep. 6. Plus de connaissances dans 
les branches artistiques (musique, ACM, dessin, gym). Je trouve bête que l’on n’ait 
pas des cours sur ces 4 branches ! 
h. Avoir des personnes ressources sur le lieu de travail à contacter si besoin. Une 
formation en musique et en EPS que je n’ai pas eu l’occasion de faire. 
i. Troubles du comportement et élèves à handicap -> pour l’intégration. Gestion des 
élèves à haut potentiel. Conception d’évaluation dans les différentes disciplines pour 
évaluer par compétences. 
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j. Des cas pratiques pour réagir avec des élèves difficiles. Des solutions pour gérer une 
classe avec plusieurs élèves perturbateurs. Comment faire lorsque les parents refusent 
tout contact avec l’école. On a tendance à laisser tomber le gamin…nul pour lui, c’est 
pas sa faute ! 
k. Des cours didactiques plus complets en histoire, les cours à option (ACM, AVI, 
musique, EPS) sur trois ans pour approfondir, voire faire les 2 cours que l’on n’a pas 
choisis. 
  
